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A sociedade portuguesa tem sido confrontada com a problemática da desmotivação e 
consequente abandono escolar. Para combatê-la, torna-se importante compreender os fatores 
que afetam a capacidade de reinvestimento dos alunos face a situações stressantes 
relacionadas com o contexto escolar, isto é, o “coping académico”. 
Apoiando-se no Modelo Motivacional de Coping, o presente estudo teve como 
principais objetivos: adaptar e validar a versão portuguesa da Medida Multidimensional de 
Coping (Skinner, Pitzer & Steele, 2013), perceber quais as estratégias adaptativas e 
desadaptativas de coping académico utilizadas pelos estudantes, e analisar a sua relação com 
outras variáveis académicas e sociais. 
Participaram no estudo 601 alunos (do 5º ao 9º ano de escolaridade) que foram 
avaliados através da versão portuguesa da Medida Multidimensional de Coping, do Perfil de 
Autoperceção para Crianças e da realização nas disciplinas de Português e Matemática. 
Os resultados suportaram o modelo original da escala de coping académico, e 
sugeriram, ainda, uma versão reduzida do instrumento. Também as relações entre as 
estratégias de coping, a autoperceção e a realização escolar apoiaram a validade externa da 
escala. Finalmente, verificou-se que os alunos (especialmente de 2º ciclo) tendem a utilizar 
mais estratégias adaptativas do que estratégias desadaptativas de coping académico (mais 
utilizadas pelo género masculino). 
Este estudo disponibiliza um instrumento válido e fiel, útil na atual investigação no 
âmbito do ensino/aprendizagem, e na avaliação e promoção de estratégias adaptativas de 
coping, que facilitem o reinvestimento face a situações académicas de stress e contribuam 






Palavras-chave: Motivação escolar, stress académico, estratégias de coping académico, 






Portuguese society has been confronted with the problem of student demotivation and 
consequent dropout. To combat this issue it is important to understand the factors that affect 
students' reinvestment ability to face stressful situations related to the school context, that is, 
the "academic coping". 
Relying on the Motivational Model of Coping this study has the following objectives: 
to adapt and validate the Portuguese version of the Multidimensional Measure of Coping 
(Skinner, Pitzer & Steele, 2013), figure out the adaptive and maladaptive strategies of 
academic coping used by students, and analyse its relationship with other academic and 
social variables. 
This study had the participation of 601 students (5th to 9th grade) that have been 
assessed by the Portuguese version of the Multidimensional Measure of Coping, the Self-
Perception Profile for Children and the students’ achievements in the subjects of Portuguese 
and Mathematics. 
The results supported the original model of the academic coping scale and suggested 
a reduced version of the instrument. Also, the relationship between coping strategies, self-
perception and students' academic achievements supported the external validity of the scale. 
Finally, it was found that students (especially on the 5th and 6th grades) tend to use more 
maladaptive coping strategies than adaptive ones (most commonly used by males). 
This study provides a valid instrument, useful in the current research within the scope 
of teaching and learning, and assessment and promotion of adaptive coping strategies that 
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La société portugaise a été confrontée au problème de démotivation des étudiants et 
des abandons qui en découlent. Pour combattre ce problème, il est important de comprendre 
les facteurs qui affectent la capacité de réinvestissement des étudiants à faire face aux 
situations stressantes liées au contexte scolaire, appelé "coping académique".  
Se basant sur le Modèle Motivationnel de Coping, cette étude a les objectifs suivants: 
adapter et valider la version portugaise de la Mesure Multidimensionnelle de Coping 
(Skinner, Pitzer & Steele, 2013), comprendre les stratégies de coping académique bien 
adaptées et mal adaptées utilisées par les étudiants, et analyser sa relation avec les autres 
variables académiques et sociales.  
Cette étude a connu la participation de 601 étudiants (du 5ème au 9ème) qui ont été 
évalués par la version portugaise de la Mesure Multidimensionnelle de Coping, le Profil 
d'Auto-Perception pour les Enfants et les résultats des étudiants dans les sujets de Portugais 
et de Mathématiques.  
Les résultats ont démontré le modèle original de l'échelle de coping académique et 
suggéré une version réduite de l'instrument. Ainsi, la relation entre les stratégies de coping, 
l'auto-perception et les résultats académiques des étudiants ont démontré la validité externe 
de l'échelle. Finalement, il a été découvert que les étudiants (particulièrement des 5ème et 
6ème grades) tendent à utiliser davantage de stratégies de coping mal adaptées qu'adaptees 
(plus communément utilisées par les hommes).  
Cette étude fournit un instrument valide, utile dans la recherche actuelle à l'intérieur 
du périmètre de l'enseignement et de l'apprentissage, ainsi qu'une évaluation et une 
promotion des stratégies de coping adaptées qui facilitent le ré investissement contre les 
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Os dados mais recentes sobre o insucesso e abandono escolar precoce em Portugal 
(referentes a 2012) indicam uma taxa de retenção e desistência no ensino básico regular de 
9.9% (Gabinete de Estatística e Planeamento da Educação, consultado em Novembro de 
2015, em https://www.ine.pt/xportal/xmain?xpid=INE&xpgid=ine_base_dados). 
A preparação académica prévia, o ambiente social e as capacidades do estudante, assim 
como a qualidade da formação do professor, são algumas das causas mais frequentemente 
apontadas para o problema. Mas, “se o aluno não utilizar os recursos ao seu dispor para 
aprender, nem se esforçar por adquirir o conhecimento veiculado na escola, nenhum outro 
fator terá efeito sobre o seu desempenho” (Krapp & Lemos, 2002, pp. 77). 
A motivação é, de facto, um fator decisivo na aprendizagem e realização escolar, pois 
atua através da mediação do investimento do estudante no trabalho académico, envolvendo 
processos responsáveis pela iniciação, manutenção e regulação da ação face a objetivos 
pretendidos. Esta mediação, para além dos benefícios visíveis no rendimento escolar, 
também se torna fundamental para o desenvolvimento, integridade, coesão social, bem-estar 
psicológico e adaptação de crianças e jovens (Lens, Matos & Vansteenkiste, 2008; Ryan & 
Deci, 2000). Tendo em conta estes benefícios, salienta-se cada vez mais a importância de 
compreender, de uma forma mais aprofundada, os processos motivacionais que orientam o 
interesse e envolvimento dos alunos no contexto escolar. 
Por outro lado, sabe-se também que nem todas as crianças se encontram 
intrinsecamente motivadas para a aprendizagem, havendo um declínio do prazer intrínseco 
pela aprendizagem ao longo da escolaridade (Almeida, 1998; Stipek, 1996). Sentimentos 
como a insatisfação e a frustração surgem perante situações de desmotivação em atividades 
que ocupam grande parte do seu dia, verificando-se que o contexto escolar pode originar 
elementos potencialmente stressantes para crianças e jovens. 
Se a motivação representa um processo psicológico de interação entre as caraterísticas 
pessoais e ambientais, então as mudanças nessas caraterísticas irão também alterar o 
processo motivacional. Torna-se, assim, urgente promover a qualidade motivacional do 
contexto escolar e fomentar o desenvolvimento dos processos motivacionais dos alunos (tais 
como as autoperceções de competência, autonomia e relacionamento). Para além disso, uma 
vez que a aprendizagem envolve necessariamente algum grau de insucesso e persistência, 
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parece também fundamental desenvolver a capacidade dos alunos para lidar adaptativamente 
com situações de stress (e.g., desafio, ameaça e insucesso), nomeadamente através da 
utilização de estratégias adaptativas de coping, que promovam o envolvimento do aluno nas 
tarefas académicas, o desenvolvimento da própria capacidade de motivação e, 
consequentemente, a sua realização escolar. Há hoje um debate social em Portugal acerca da 
pertinência, adequação e formas de preparação para os exames escolares, que reforçam a 
importância do estudo dos mecanismos de confronto com o desafio e de reinvestimento face 
a obstáculos e dificuldades neste contexto.  
 
 
1. Coping Académico e o Modelo Motivacional 
 
A noção de coping académico é relativamente recente. Segundo Lewis e Frydenberg 
(2002), vários autores comprovaram que as crianças enfrentam várias situações de tensão ao 
longo da sua infância (Frydenberg & Lewis, 1994; Matheny, Aycock, & McCarthy, 1993; 
Muldoon, 1997). A revisão da literatura (Antoniazzi, Dell’Aglio & Bandeira, 1998) destaca 
de entre elas, como mais frequentes as relacionadas com o divórcio dos pais, a hospitalização 
da criança e as pressões académicas e sociais na escola – salientando-se que cada situação é 
vivida de forma diferente por cada criança e adolescente. 
Ao processo de lidar com estas situações, dá-se o nome de coping (Antoniazzi et al., 
1998; Zimmer-Gembeck & Skinner, 2008) - processo primário de resiliência que tem como 
objetivo reduzir a tensão produzida pela situação stressante e o impacto que essa experiência 
pode ter na pessoa (Vinay, Esparbès-Pistre & Tap, 2000), sendo fundamental para a 
capacidade de reinvestir nas atividades. Mais precisamente, e de acordo com a perspetiva 
motivacional de Skinner (Skinner & Wellborn, 1994), o coping refere-se a uma resposta ou 
esforços conscientes, intencionais, comportamentais e psicológicos, utilizados para manter 
e restaurar a satisfação das necessidades psicológicas básicas (abordadas mais à frente) 
perante situações que ameaçam essa satisfação, e inclui a regulação do comportamento, 
emoção e orientação motivacional durante uma situação de stress psicológico. Cada 
indivíduo pode responder de uma forma ajustada à situação (coping adaptativo) ou adotar 
estratégias ineficazes, que podem mesmo agravá-la (coping desadaptativo). 
A investigação sobre o coping nas crianças teve início na década de 80 e, a partir daí, 
têm sido definidas várias estratégias que o caraterizam (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2011). 
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Nos últimos anos este conceito tem-se alargado a outros contextos para além do contexto 
médico e da saúde, entre os quais o académico. Assim, face a situações ameaçadoras, 
especificamente relacionadas com a aprendizagem e a realização académica, é importante 
identificar as estratégias utilizadas pelos alunos, que afetam a sua capacidade de 
reinvestimento no contexto escolar, isto é, o “coping académico”. 
De forma a compreender o modo como as crianças e os jovens lidam com situações de 
stress neste contexto, Skinner e Wellborn (1994) desenvolveram o Modelo Motivacional de 
Coping, que se mostra especialmente adequado na compreensão do coping dos alunos pela 
sua atualidade e fundamentação teórica e empírica.  
De acordo com este modelo, no contexto escolar, a capacidade de coping permite 
potenciar crenças de competência/controlo positivas que, por sua vez, influenciam a 
autorregulação dos alunos e o seu envolvimento com o material académico. Para além disso, 
também pode atuar através de tentativas para descobrir novas estratégias e desenvolver 
novas capacidades (como a resolução de problemas), resultando num aumento da 
aprendizagem (Skinner & Wellborn, 1994). Ao aprender a lidar melhor com as experiências 
stressantes, o aluno adquire “resistência” aos efeitos negativos a elas associados, fazendo 
com que a sua motivação não seja tão negativamente afetada. Assim, através da adoção de 
estratégias de coping que permitam lidar eficazmente com cada situação, é de esperar que, 
mesmo perante situações de fracasso, os alunos sejam capazes de voltar a investir, de forma 
adaptativa, em tarefas escolares aparentemente desafiadoras – sendo este considerado o 
objetivo principal da resiliência motivacional (Skinner, Pitzer & Steele, 2013). 
Importa, ainda, realçar que o desenvolvimento do indivíduo terá influência sobre as 
estratégias de coping utilizadas. Através da organização de vários estudos acerca desta 
temática, Zimmer-Gembeck e Skinner (2011) analisaram as mudanças etárias nos padrões 
de coping, concluindo que, além de um aumento progressivo (da infância para a 
adolescência) na frequência de utilização de estratégias de coping, há também uma melhoria 
da utilização das estratégias de acordo com a sua eficácia em lidar com situações específicas. 
Reconhece-se, então, que os desafios escolares fornecem oportunidades de avanço 
desenvolvimental, sendo também a utilização de estratégias de coping importante desde a 
infância pelo impacto que exerce quer no desenvolvimento normativo, quer no 
desenvolvimento perturbado das crianças. Segundo Rutter (1983), além de prevenir a 
existência de desadaptação, o coping também atua sobre o desenvolvimento individual 
(através do ajustamento pessoal) e sobre as relações interpessoais (com os colegas e os 
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professores), prevendo reações emocionais, comportamentais e de orientação face a 
situações stressantes, assim como o envolvimento ou desistência da criança nessas situações. 
 
1.1. Tipologias de estratégias de coping 
Reconhecer a diversidade de estratégias de coping é fundamental para a sua 
compreensão. Ao contrário do conceito de estilos de coping (associado a caraterísticas de 
personalidade e a fatores disposicionais do indivíduo), as estratégias de coping referem-se a 
ações intencionais, cognitivas ou comportamentais, que podem ser aprendidas, usadas e 
rejeitadas, e que se exercem em situações particulares para lidar com experiências stressantes 
(Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis & Gruen, 1986). 
De acordo com o Modelo Motivacional de Coping (que se destaca de entre as várias 
formas de organização e descrição das tipologias de estratégias de coping pela sua atualidade 
e suporte científico; Eisenberg, Valiente & Sulik, 2009), a definição de estratégias foi 
sofrendo alterações ao longo do tempo, resultantes de diversas revisões dos sistemas 
categoriais de coping utilizados com crianças e adultos face ao stress no domínio académico 
e do relacionamento (cf. Skinner & Zimmer-Gembeck, 2007; Zimmer-Gembeck & Skinner, 
2011; Skinner et al., 2013; Skinner, Zimmer-Gembeck, Connell, Eccles & Wellborn, 1998). 
Tal como afirmam Skinner, Edge, Altman e Sherwood (2003), estas constantes alterações 
relacionam-se com o facto de o coping se tratar de um construto organizacional que engloba 
várias ações para enfrentar situações de stress, e não de um comportamento ou crença 
específica que possam ser facilmente relatada ou observada. 
Em 2003, estes autores realizaram uma avaliação aos sistemas categoriais e estratégias 
de coping existentes (descobrindo mais de 400 formas de coping) e propuseram uma nova 
organização dos mesmos, através da identificação de categorias centrais. As estratégias de 
coping foram inseridas no conjunto de categorias de ordem inferior, uma vez que 
possibilitam a classificação de exemplos de coping em categorias concetualmente 
estruturadas e exclusivas, referindo-se a tipos de ação reconhecidos (Lazarus, 1996).  
Estas estratégias foram simultaneamente agrupadas em categorias de ordem superior, 
tendo em conta as suas funções adaptativas comuns, abandonando-se as distinções relativas 
aos sistemas categorias existentes (tal como o modelo de Folkman & Lazarus, 1980, centrado 
na distinção entre o coping focado na emoção ou no problema). Às categorias de ordem 
superior, os autores atribuíram o nome de “famílias de coping”, sendo estas 
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multidimensionais uma vez que agrupam as estratégias de coping mais frequentes nas 
crianças e jovens (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2011).  
 
 
Famílias de coping 
adaptativo 
Estratégias de coping 
adaptativo 
Definição 




Tentativas para descobrir como resolver o 
problema ou preveni-lo em situações futuras. 
2. Procura de Informação Procura de Ajuda 
Recorrer a adultos para ajudar na compreensão 
do material ou para aprender mais eficazmente. 
3. Procura de Apoio Procura de Conforto 
Recorrer a outros para segurança emocional, 
consolo ou ânimo. 
4. Autoconfiança Auto-encorajamento 
Tentativas para regular as próprias emoções 
através do reforço da confiança e otimismo. 
5. Acomodação Compromisso 
Tentativas para relembrar a importância do 
esforço académico para si. 
6. Negociação* *Não se aplica ao 
domínio académico 
________________________________________ 
Famílias de coping 
desadaptativo 
Estratégias de coping 
adaptativo 
Definição 
1. Desamparo Confusão 
Reação ao stress na qual os pensamentos se 
tornam desorganizados. 
2. Fuga Evitamento 
Tentativas para evitar mentalmente ou retirar-se 
das dificuldades e resultados indesejados. 
3. Isolamento social Ocultação 
Tentativas para prevenir que os outros descubram 
acontecimentos negativos. 
4. Delegação Autocomiseração Ter pena de si mesmo e do seu sofrimento. 
5. Submissão Ruminação 
Preocupação com caraterísticas negativas ou 
ansiosas face a situações stressantes. 
6. Oposição Projeção Culpar outras pessoas pelos resultados negativos. 
Figura 1. Famílias e estratégias de coping adaptativo e desadaptativo no domínio académico na 
infância e adolescência (adaptado de Skinner et al., 2013).   
 
Zimmer-Gembeck e Skinner (2011) afirmam que atualmente são vários os estudos que 
concordam com a existência de doze famílias de coping relevantes ao longo do ciclo vital 
(Skinner et al., 2003; Skinner & Zimmer-Gembeck, 2007). Apesar de este modelo incluir 
diversas estratégias dentro de cada família de coping, realça-se o facto de cada estratégia ser 
utilizada de acordo com a idade do aluno, a natureza do acontecimento e o contexto onde se 
insere. A Figura 1 sintetiza a organização das diferentes famílias e estratégias particulares 
de coping incluídas nas medidas atuais de coping académico, oferecendo uma ilustração das 
respostas específicas de cada família que os alunos podem utilizar quando se deparam com 
situações desafiantes na escola, sendo as mais utilizadas: Resolução de Problemas, Procura 
de Apoio, Fuga, Acomodação e Autoconfiança. 
Com base neste modelo e num estudo realizado através de questionários de autorrelato 
a 1608 estudantes sobre as situações consideradas mais stressantes em contexto académico 
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que avaliou as várias estratégias de coping utilizadas, foi criada por Skinner et al. (2013) a 
Medida Muldimensional de Coping (em inglês, Multidimensional Measure of Coping). Esta 
medida engloba apenas onze estratégias de coping, cinco das quais dizem respeito a formas 
adaptativas de lidar com o domínio académico, nomeadamente Elaboração de Estratégias, 
Procura de Ajuda, Procura de Conforto, Auto-encorajamento e Compromisso – sendo as 
restantes denominadas de estratégias desadaptativas de coping. 
A Elaboração de Estratégias refere-se às tentativas de descoberta de soluções para um 
problema ou para a prevenção de problemas futuros, enquanto a Procura de Ajuda refere-se 
ao recurso a um adulto para obter ajuda instrumental na compreensão ou na descoberta de 
formas mais eficazes de aprendizagem. Estas duas estratégias oferecem aos alunos modos 
de reinvestimento no material académico desafiante. A Procura de Conforto e o Auto-
encorajamento são usadas para apoiar as emoções positivas e diminuir as negativas, 
contribuindo para o envolvimento nas tarefas desafiantes. No entanto, enquanto a Procura 
de Conforto diz respeito à procura de alguém (habitualmente, um adulto no caso das crianças 
e pares no caso dos adolescentes) para obter segurança emocional ou consolo, o Auto-
encorajamento é caraterizado pelas tentativas pessoais de regular as próprias emoções e 
reforçar a sua confiança e otimismo. Por fim, o Compromisso está relacionado com a 
reafirmação do valor do trabalho académico e do porquê do esforço investido, fornecendo 
energia para a persistência e reinvestimento face a obstáculos.  
Embora a Negociação seja considerada uma família de coping adaptativa, não é muito 
usual os alunos utilizarem formas de negociar com os professores sobre o trabalho 
académico e, por este motivo, a medida de coping académico não inclui esta família. 
Quanto às formas ineficazes ou com efeitos nocivos para a aprendizagem, destacam-
se seis estratégias de coping desadaptativo no contexto académico, nomeadamente 
Confusão, Evitamento, Ocultação, Autocomiseração, Ruminação e Projeção (Skinner et al., 
2013). A Confusão leva à desorganização da ação, sendo que, tal como acontece com a 
Ruminação, gera um aumento da angústia. No entanto, nesta última estratégia, os 
pensamentos negativos tornam-se constantes e exacerbados, levando o aluno à 
desconcentração na tarefa. Já no que diz respeito à Autocomiseração, são as emoções 
negativas que se destacam, conduzindo à desvinculação com as tarefas escolares. Para além 
destas, a Ocultação (das dificuldades) leva os alunos a afastarem-se daqueles que poderiam 
fornecer ajudas para se voltarem a envolver na escola, sendo que o Evitamento faz mesmo 
com que os alunos não voltem a envolver-se com o material académico. Por fim, a Projeção 
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refere-se a uma estratégia de atribuição da culpa a fatores externos, contribuindo para a 
quebra de envolvimento e levando a comportamentos desadaptativos em sala de aula. 
Em suma, a Medida Multidimensional de Coping foi a primeira a abranger 11 formas 
de coping utilizadas no contexto escolar, consideradas adaptativas e desadaptativas. À 
semelhança do que acontece com o modelo teórico apresentado, para além da sua atualidade, 
esta medida de coping destaca-se pela sua estruturação, evidência teórica e científica, e 
adequação às faixas etárias e contextos estudados. Por estes motivos, esta organização serviu 
de base ao presente estudo e foi fundamental para a compreensão das diferentes estratégias 
utilizadas pelas crianças face a situações ameaçadoras no contexto escolar. 
 
 
2. Teoria da Autodeterminação e o Modelo Motivacional das Necessidades Psicológicas 
 
O Modelo Motivacional de Coping está enquadrado na Teoria da Autodeterminação 
(criada em 1985 por Richard M. Ryan e Edward L. Deci; cf. Deci & Ryan, 2000) e no Modelo 
Motivacional das Necessidades Psicológicas (Skinner & Wellborn, 1994). 
A Teoria da Autodeterminação tem como objeto de estudo as condições sociais que 
facilitam a saúde psicológica, destacando a possibilidade de autodeterminação (i.e., 
capacidade de adotar comportamentos intencionais face ao futuro; Appel-Silva, Wendt & 
Argimon, 2010) como determinante do bem-estar psicológico (Ryan & Deci, 1987). Assim, 
a autodeterminação de qualquer indivíduo é possibilitada através de um continuum de 
motivação/regulação (Appel-Silva et al., 2010), que vai desde a desmotivação até à 
internalização completa do processo motivacional. Segundo Gagné e Deci (2005), esse 
continuum de internalização engloba vários tipos de motivação/regulação (i.e., regulação 
externa, regulação introjetada, regulação identificada e regulação integrada), expostos de 
acordo com as suas caraterísticas qualitativas e níveis de autodeterminação (cf. Anexo A). 
Cada pessoa poderá situar-se em qualquer ponto deste continuum face a um aspeto específico 
(e.g., estar motivado para aprender), situando-se em diferentes níveis perante diferentes 
objetivos. Além disso, face ao mesmo objetivo, o nível de motivação/regulação também 
pode variar ao longo do tempo, sofrendo influências pessoais e contextuais. 
Várias conceções recentes têm demonstrado ligações entre a autorregulação e os 
processos de coping (cf. Compas, 2009). O modelo de Skinner e Wellborn (1994) baseia-se 
no conceito de regulação e motivação acima explanado, sendo que cada estratégia de coping 
8 
 
enquadra-se também num espectro de regulação. Ao longo do tempo espera-se que a 
utilização de coping reflita estratégias mais refletidas, estáveis, autorreguladas e 
internalizadas, que se traduzam na satisfação das necessidades intrínsecas. 
Deci, Vallerand, Pelletier e Ryan (1991) reuniram um conjunto de resultados de vários 
estudos que comprovam os benefícios da adoção de comportamentos autorregulados, por 
oposição às problemáticas evidentes perante comportamentos controlados. De acordo com 
estes autores, os estilos de regulação controladores estão associados a níveis mais elevados 
de ansiedade e dificuldades em lidar com situações de fracasso. Lemos, Soares e Almeida 
(2000) sublinham que estes estilos se relacionam também com estilos de coping marcados 
por atitudes de autorrecriminação e de culpa, e com baixos níveis de aprendizagem.  
Em oposição, foram encontradas relações positivas entre a motivação intrínseca e bons 
níveis de autoestima dos alunos. Neste sentido, os alunos com níveis mais elevados de 
motivação intrínseca e de regulação identificada também demonstraram maior satisfação 
com o trabalho académico do que os alunos com perfis menos autónomos de motivação 
(Vallerand, Blais, Brière & Pelletier, 1989). Além destes benefícios ao nível cognitivo e 
emocional, são visíveis efeitos positivos ao nível do envolvimento e da realização escolar. 
Um estudo realizado por Gottfried (1990) comprovou a existência de correlações positivas 
entre o comportamento intrinsecamente motivado e a realização dos alunos – sendo que 
outros autores chegaram às mesmas conclusões (e.g., Haywood & Burke, 1977; Lloyd & 
Barenblatt, 1984, citados por Deci et al., 1991). 
Deste modo, segundo Guimarães e Boruchovitch (2004), a teoria (quando aplicada ao 
contexto escolar) destaca a importância de promover nos alunos o interesse e a valorização 
das tarefas de aprendizagem e a confiança nas próprias capacidades. Estes fatores 
contribuem para a sua capacidade de autorregulação e de coping, que se reflete na 
experiência de autodeterminação, relacionamento e competência. Por este motivo, torna-se 
essencial para compreender a forma como os alunos investem (e reinvestem) no contexto e 
nas tarefas escolares e o modo como essa motivação é mantida ao longo do tempo. 
A teoria da Autodeterminação e o Modelo Motivacional das Necessidades Básicas 
unem-se pressupondo um olhar alargado acerca das dinâmicas entre os determinantes 
contextuais e o desenvolvimento do aluno, representando uma abordagem organísmica da 
motivação, que destaca a importância das necessidades psicológicas inatas para o 
desenvolvimento da autorregulação comportamental (Ryan, Kuhl & Deci, 1997). Com base 
nestes modelos teóricos, acredita-se atualmente que os comportamentos dos indivíduos são 
9 
 
energizados e dirigidos pelas necessidades psicológicas básicas, cuja satisfação está ligada 
ao envolvimento académico e ao comportamento intrinsecamente motivado (Skinner & 
Pitzer, 2012). Apesar de todos nascermos com o objetivo de satisfazer as nossas necessidades 
psicológicas básicas (Skinner & Wellborn, 1994), existem diferenças no modo como cada 
pessoa se experiencia como relacionada, competente e autónoma. Estas diferenças 
individuais atuam como filtros para cada experiência e predizem a produção de stress 
psicológico e a regulação do comportamento, emoção e orientação durante situações 
potencialmente stressantes.  
Skinner, Furrer, Marchand e Kindermann (2008) descrevem as necessidades e 
explicam as suas relações com fatores académicos importantes. Uma delas é a necessidade 
de relacionamento, que significa a vontade de estar ligado aos outros. Por um lado, a 
qualidade do relacionamento com pares ou educadores na escola está fortemente associada 
à qualidade do empenho exercido pelo aluno nas atividades. Por outro, a perceção de apoio 
social disponível irá predizer a sua resiliência ao stress social, antecipando a utilização de 
estratégias adaptativas de coping (e.g., Procura de Ajuda) e, por sua vez, a diminuição do 
stress (Sroufe, 1979). 
Já a necessidade de competência diz respeito ao desejo de se experimentar como eficaz 
nas interações com o meio ambiente, refletindo-se nas autoperceções de eficácia, capacidade 
e controlo (Skinner & Wellborn, 1994). Bzuneck (2001) defende que um aluno tende a 
envolver-se nas tarefas escolares se acreditar que pode adquirir novos saberes e desenvolver 
as suas capacidades através dos seus esforços. Isto significa que quanto mais um aluno se 
sentir eficaz na realização escolar, mais envolvido estará na escola, adquirindo mais 
aprendizagens. Lemos (1993) acrescenta, ainda, que esta necessidade se relaciona com a 
preferência por tarefas desafiadoras e que requerem autonomia.  
Por fim, a necessidade de autonomia ou autodeterminação refere-se à vontade de 
expressar as suas preferências e de se sentir ativo, dizendo respeito ao grau em que uma 
pessoa se sente livre para agir (Guimarães & Boruchovitch, 2004). Por isso, estes autores 
consideram que os comportamentos podem ser caraterizados consoante o grau de autonomia 
(Gagné & Deci, 2005), estando este relacionado com avaliações acerca da autodeterminação 
e com a motivação intrínseca do sujeito (Almeida, 1998). 
Ao longo do seu desenvolvimento, cada indivíduo constrói avaliações sobre a 
satisfação das suas necessidades, originando os processos de autossistema, crenças sobre o 
self (em inglês, self-appraisals) ou autoperceções (Harter, 2012) que consistem em formas 
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de se ver a si mesmo e que, por sua vez, orientam a sua ação. Estes processos/autoperceções 
dizem respeito às crenças de relacionamento (que corresponde à satisfação da necessidade 
de relacionamento), de competência/controlo percebido (que diz respeito à satisfação da 
necessidade de competência) e de autonomia/autodeterminação (correspondente à satisfação 
da necessidade de autonomia). Importa realçar que, de acordo com Harter (2012), embora a 
autoperceção seja uma única dimensão da personalidade, ela pode adequar-se a vários 
domínios da vida, tais como o académico e o social (dando origem aos conceitos de 
autoestima global, competência académica, conduta e aceitação social). 
O coping é ativado pelo compromisso do indivíduo relacionar-se, ser competente e 
autónomo, e é dirigido pelos processos de autossistema associados a cada uma das 
necessidades, que fornecem uma base motivacional para os seus padrões de envolvimento 
nas atividades, tendo influência na forma como os contextos respondem ao sujeito. Isto 
significa que, no contexto escolar, os alunos avaliam-se em termos dos recursos pessoais 
motivacionais que dispõem nas áreas de competência, relacionamento e autonomia e são 
essas autoperceções que afetam diretamente a sua capacidade de lidar com as situações 
stressantes com que se deparam. A utilização de estratégias de coping, por sua vez, terá 
impacto na realização académica, que inicia novamente o ciclo virtuoso influenciando a 
perceção de satisfação das necessidades. 
A relação entre estes conceitos é bidirecional. Isto é, as autoperceções dos alunos (de 
competência, relacionamento e autonomia) podem ter influência sobre o coping, tal como as 
estratégias de coping podem ter impacto sobre elas. Por exemplo, a crença de competência 
pode influenciar a resposta da pessoa perante uma situação stressante, tendo impacto sobre 
a procura de alterar situações para reduzir a tensão existente (Compas, Banez, Malcarne & 
Worsham, 1991). Por outro lado, as perceções acerca dos efeitos das estratégias de coping 
adotadas podem levar a um aumento ou diminuição da autoperceção de competência 
(Dell'Aglio & Hutz, 2002). Esta interação fornece-nos, assim, uma base para a compreensão 
da importância das autoperceções perante experiências ameaçadoras em contexto escolar – 
sendo em cada uma delas que nos iremos focar de seguida. 
 
2.1. Coping e autoperceções de competência 
A crença na própria capacidade para iniciar ações, dirigi-las e mantê-las tem sido 
reconhecida pelas teorias da motivação, nomeadamente em contextos de realização. Uma 
vez que influenciam de forma única os comportamentos e emoções das crianças nas 
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atividades de aprendizagem em sala de aula (Patrick, Skinner & Connell, 1993), as crenças 
de competência mostram-se essenciais para a compreensão, em geral, do processo 
motivacional e, particularmente, do processo de reinvestimento académico. 
Segundo Skinner (1996), as pessoas vão realizando interpretações acerca da sua 
capacidade para produzir acontecimentos desejados e evitar os indesejados, ao longo do seu 
desenvolvimento. Estas interpretações constituem-se como conjuntos de crenças 
generalizadas sobre as causas e os agentes responsáveis pelos acontecimentos e são 
influenciadas pelos contextos com os quais os indivíduos interagem. De acordo com a 
revisão de Gonçalves (2007), a este conjunto de crenças podem ser atribuídas várias 
designações, tais como competência percebida (Harter, 1992; Harter & Connell, 1984) e 
controlo percebido (Skinner, 1995). São elas que, por sua vez, formam o sistema de ação 
pessoal que medeia os comportamentos e funciona como base autorregulatória para lidar 
com diversas situações (Skinner, Chapman & Baltes, 1988), nomeadamente as stressantes.  
Em contexto escolar este conjunto de crenças foi objeto de vários estudos, sendo 
comprovado que estabelece relações com outros construtos, tais como a autorregulação 
(Little, 2002; Little, Lopez, & Wanner, 2001; Little, Snyder, & Wehmeyer, 2006, citados 
por Santos, 2014), afetando também a capacidade de resolução de problemas, esforço, 
adaptação e bem-estar. Além disso, as crenças de um indivíduo sobre se tem controlo sobre 
os seus sucessos/fracassos também contribuem para o seu desempenho escolar (Stetsenko, 
Little, Gordeeva, Grasshof & Oettingen, 2000), influenciando a motivação para a preparação 
e execução de tarefas escolares, o estabelecimento e planeamento de objetivos, e a iniciação, 
implementação e avaliação da ação (Chapman & Skinner, 1985). Por este motivo, as crenças 
de controlo são um dos fatores que estão subjacentes às diferenças individuais existentes 
entre crianças que se encontram perante os mesmos desafios/oportunidades (Skinner, 1995). 
De acordo com Skinner (1995), perceções de controlo elevado levam ao surgimento 
de emoções positivas, à escolha de tarefas desafiadoras, ao estabelecimento de objetivos 
exigentes, à persistência, ao esforço e a uma utilização ótima dos recursos. Esta orientação, 
também descrita como mestria, leva a que os alunos aprendam de uma melhor forma, se 
tornem mais competentes e obtenham bons resultados escolares (Skinner, Wellborn & 
Connell, 1990; Stipek, 1980; Skinner & Greene, 2008). Neste sentido, Almeida (1998) 
acrescenta que em situações nas quais os indivíduos têm níveis de controlo elevados, eles 
tendem a esforçar-se, a iniciar a ação e a persistir perante fracassos e obstáculos. Para além 
disso, também mostram níveis de interesse e otimismo elevados, realizando tentativas para 
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resolver o problema. Por outro lado, quando os indivíduos têm baixas perceções de controlo, 
as suas ações são caraterizadas pela fuga, isolamento, passividade, ansiedade e pessimismo, 
exibindo emoções negativas e estratégias confusas e de evitamento de atividades 
desafiadoras (Skinner & Wellborn, 1994). Convém salientar ainda, que para além da 
perceção de competência ter impacto sobre a realização e envolvimento (pela influência na 
iniciação e manutenção da ação), também ela pode ser influenciada pela escolha e 
delimitação das oportunidades de aprendizagem das crianças. 
Pela sua influência direta nas respostas das crianças a eventos stressantes (Skinner & 
Wellborn, 1994), nomeadamente no que respeita à persistência e reinvestimento perante 
fracassos e obstáculos, são vários os autores que defendem a relação entre estas perceções e 
o conceito de coping (Folkman, 1984). Beresford (1994) vai de encontro a esta afirmação, 
confirmando que as crenças sobre o controlo/competência representam um interessante 
recurso pessoal de coping, através da mediação que exercem na relação entre o ajustamento 
e o stress. Isto porque as pessoas que creem na sua capacidade para agir sobre as suas vidas, 
experienciam as situações como menos stressantes, vendo-as como desafios a ser 
ultrapassados, em vez de ameaças à satisfação das suas necessidades.  
Aplicando esta relação ao contexto escolar podemos pensar no seguinte exemplo. Um 
aluno com níveis baixos de desempenho escolar depara-se com a notícia de que no dia 
seguinte irá ter um exame (correspondente à situação indutora de stress). Caso o aluno tenha 
um baixo nível de competência percebida será provável que não faça tentativas para alterar 
as circunstâncias ou a sua perceção delas. Por outro lado, caso o aluno tenha um alto nível 
de competência percebida é provável que realize tentativas para conseguir reduzir a tensão 
originada pela situação, lidando eficazmente com ela. Por este motivo, aliado ao incremento 
da utilização de estratégias de coping adaptativas, mostra-se importante a promoção da 
autoperceção de competência no aumento da motivação escolar dos alunos. 
 
2.2. Coping e relacionamento interpessoal 
A capacidade de autorregulação (e de coping) não depende somente da crença de 
capacidade pessoal, mas é também fortemente influenciada pelo contexto envolvente e pelas 
relações interpessoais (Aldwin, 1994). Focamo-nos agora num dos apoios contextuais mais 
importantes para o desenvolvimento motivacional do aluno: as relações com o grupo de 
pares (consideradas o melhor indicador da competência social da criança; Vaughn & Hogan, 
1990, citados por Meneses, 2000).  
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De acordo com Wentzel (1991), a competência social é um forte preditor do 
desempenho académico. Veiga et al. (2014) enfatizam esta opinião, defendendo que as 
perceções acerca das interações com os pares influenciam o envolvimento, realização e 
ajustamento escolar dos alunos (Buhs & Ladd, 2001; Ripiski & Gregory, 2009), a sua 
motivação académica (Altermatt & Pomerantz, 2003; Furrer & Skinner, 2003; Wentzel, 
McNamara-Barry & Caldwell, 2004) e os seus comportamentos pró-sociais (Wentzel, Barry 
& Caldwell, 2004).  
Os mesmos autores alertam para a associação entre as interações negativas com os 
pares, comportamentos delinquentes e consequente afastamento deste contexto (Battin-
Pearson et al., 2000; Buhs, 2005; Ma, Phelps, Lerner & Lerner, 2009; Wentzel, McNamara-
Barry & Caldwell, 2004, citados por Veiga et al., 2014), que colocam o aluno em risco de 
insucesso escolar (Vosk, Forehand, Parker & Rickard, 1982).  
Por outro lado, as relações positivas com os pares promovem o aumento da autoestima, 
da motivação e do desempenho académico (Furrer & Skinner, 2003). Neste sentido, 
Baumeister e Leary (1995) afirmam que os alunos que se sentem aceites pelos pares tendem 
a desenvolver uma orientação mais positiva face à escola, às atividades escolares e até aos 
professores, demonstrando um papel essencial no desenvolvimento psicossocial e educativo. 
Howes, Matheson e Hamilton (1994) acrescentam que uma criança com uma boa perceção 
de competência social mostra-se capaz de formar relações de amizade, de se envolver em 
atividades sociais positivas e de se adaptar a acontecimentos indutores de stress – resultados 
vistos como uma derivação da satisfação da necessidade de relacionamento, de acordo com 
a perspetiva motivacional (Martin & Dowson, 2009). Deste modo, prevê-se que esta 
adaptação social positiva resulte na utilização de estratégias adaptativas de coping, que 
auxiliem a criança no processo de resiliência. 
 
2.3. Coping e autonomia 
Aliada à autoperceção social e de competência, também a perceção de autonomia se 
mostra essencial para a compreensão do processo motivacional, sendo que as motivações 
autónomas versus controladas apresentam diferenças no que diz respeito aos seus processos 
regulatórios subjacentes, às vivências a elas associadas e aos seus resultados. 
Desta forma, prevê-se que um aluno que adote um estilo de regulação comportamental 
autónomo não só obtenha resultados mais positivos na realização de tarefas académicas, 
como também melhores resultados desenvolvimentais, comparativamente com um aluno 
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regulado de forma controlada. Grolnick e Ryan (1987) realizaram um estudo que revelou 
melhores resultados ao nível das aprendizagens e memória nos alunos que reportaram maior 
motivação autónoma para realizar os trabalhos de casa, contrariamente às crianças com 
baixos níveis desse tipo de motivação. Para as crianças menos autónomas, as performances 
são marcadas por medo, tensão, tentativas de evitamento, entre outros aspetos negativos. Já 
para crianças reguladas autonomamente, o desempenho face a obstáculos carateriza-se pelo 
esforço, persistência e otimismo. Relativamente à manutenção do envolvimento ao longo do 
tempo, os autores afirmam que alguns estudos (e.g., Daoust, Vallerand & Blais, 1988; 
Vallerand, 1991) demonstraram que os alunos que tinham maior probabilidade de prosseguir 
com os estudos eram os que revelavam formas mais autodeterminadas de motivação na 
realização dos trabalhos académicos.  
Todos estes resultados apontam para a necessidade de se promover junto das crianças 
e adolescentes a adoção de comportamentos autónomos, nomeadamente no contexto escolar. 
Isto porque se espera que tenham um impacto direto sobre os diferentes elementos 
importantes na promoção da adoção de estratégias adaptativas de coping, tais como a 
autoestima, a satisfação e o envolvimento e realização académica. 
 
2.4. Determinantes contextuais 
Segundo a Teoria da Autodeterminação, os contextos sociais que permitem a 
satisfação das necessidades psicológicas básicas facilitam ações autodeterminadas, 
caraterizadas pelo comportamento ativo na prossecução de objetivos e a associação deste ao 
interesse e a emoções positivas (e.g., satisfação), que promovem o desenvolvimento da 
pessoa, enquanto um ambiente que não o faz dificulta este último, originando frustrações e 
ausência de motivação para agir (Deci et al., 1991).  
De acordo com Skinner e Wellborn (1994), esta satisfação determina também o 
envolvimento do aluno no contexto escolar, levando à adoção de estratégias de coping mais 
positivas, ativas e flexíveis. Além disso, perante ameaças à satisfação das necessidades, os 
apoios contextuais auxiliam a pessoa nas avaliações do stress vivenciado e nas 
autoavaliações/autoperceções sobre si mesma que dirigem as estratégias de coping através 
da redução dos efeitos do stress. Um aluno motivado tende, então, a percecionar o seu 
contexto como apoiante às suas necessidades, a lidar de uma melhor forma com situações 
stressantes e a envolver-se mais com o material académico, facilitando o seu desempenho 
escolar. Estas influências também se verificam pela negativa, dando origem a ciclos que 
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prejudicam, por um lado, o envolvimento e a realização escolar e, por outro, o 
desenvolvimento do aluno, uma vez que as necessidades psicológicas básicas não são 
satisfeitas e as estratégias de coping se tornam desadaptativas. O contexto social torna-se, 
assim, importante nesta teoria pelo fornecimento de desafios desenvolvimentalmente 
adequados que ajudam as crianças e os jovens a fortalecer os seus recursos pessoais, a 
potenciar a sua realização escolar (Skinner et al., 2008) e a utilizarem estratégias de coping 
adaptativas, flexíveis e autorreguladas.  
Ambientes apoiantes de autonomia conduzem a altos níveis de motivação e de 
autodeterminação, tendo como consequência resultados cognitivos, afetivos e 
comportamentais adaptativos (Ryan & Deci, 2006). Quanto à satisfação da necessidade de 
relacionamento, segundo Deci e Ryan (1991), um aluno irá envolver-se mais e produzir 
melhores resultados através da perceção de um “ambiente caloroso” que apoie as suas 
dificuldades, valorize a sua participação e fomente relações de afeto. Aliada a estes 
determinantes, surge a importância de um contexto com uma estrutura ótima que permita 
desenvolver a necessidade de competência, fornecendo informação clara, apropriada e com 
feedback consistente sobre como atingir resultados desejados (Skinner, 1995).  
Quando os contextos sociais não permitem a satisfação das necessidades psicológicas 
básicas, surgem três outros processos que se opõem aos enunciados anteriormente e que 
resultam em situações de stress psicológico (Skinner & Wellborn, 1994). Deste modo, 
verifica-se que: à autonomia/autodeterminação opõe-se a coerção (caraterizada por 
contextos que constrangem a criança; Deci & Ryan, 1985); ao calor/envolvimento opõe-se 
a negligência/rejeição (caraterizada por parceiros sociais indisponíveis, levando à baixa 
autoestima e afastamento; Lipsitt, 1983, citado por Skinner & Wellborn, 1994; Sroufe, 
1979); e, por fim à estrutura opõe-se o caos (marcado pela imprevisibilidade e falta de 
normas; Santos, 2014). Um contexto social extremamente stressante carateriza-se pela 
ameaça às três necessidades ou pela satisfação de uma delas em detrimento de outra, levando 
à diminuição da motivação intrínseca e à baixa realização (Anderson, Manoogian & 
Reznick, 1976, citados por Deci et al., 1991).  
Desta forma, compreende-se a atuação conjunta dos fatores individuais e contextuais 
no processo motivacional dos alunos e a sua importância na utilização de estratégias de 








O Modelo Motivacional de Coping: (1) identifica as diferentes estratégias de coping 
utilizadas pelos mais novos; (2) prevê a influência dessas estratégias sobre as avaliações de 
stress das crianças e adolescentes (e.g., a adoção de estratégias desadaptativas de coping 
levam a um aumento da perceção de stress); (3) e descreve relações bidirecionais entre a 
utilização de estratégias de coping e mudanças desenvolvimentais, os contextos envolventes 
e as especificidades individuais nos mecanismos de autorregulação. Por este motivo, torna-












Figura 2. Modelo dinâmico do desenvolvimento motivacional (adaptado de Skinner & Pitzer, 2012).  
 
Com base nesta teoria e tendo em conta as atuais definições de coping académico, o 
presente estudo tem como objetivo principal testar a adaptação de uma versão portuguesa da 
Medida Multidimensional de Coping (Skinner et al., 2013), validando a escala de coping 
académico através da análise da sua validade fatorial e consistência interna. Perante a 
robustez dos resultados do estudo original, espera-se que esta versão apresente uma estrutura 
dimensional semelhante à encontrada no contexto americano.  
Além disso, e especificamente perante os modelos e estudos que relacionam as 
estratégias de coping com as autoperceções dos alunos (nomeadamente de competência e 
relacionamento) e a sua realização académica, o presente estudo tem também como objetivo 
compreender a relação existente entre as diferentes estratégias de coping e os outros aspetos 
ligados ao processo motivacional escolar, contribuindo para a validade externa da escala. 
Tal como preconizado pelo modelo teórico subjacente, prevê-se uma associação positiva 
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entre as estratégias adaptativas de coping e bons níveis de autoperceção e de realização 
académica, do mesmo modo que também se espera que as estratégias desadaptativas de 
coping estejam associadas a piores resultados a esses níveis.  
Finalmente, destacou-se como terceiro objetivo do estudo, identificar quais as 
estratégias de coping mais utilizadas pela amostra portuguesa e a existência de eventuais 
diferenças significativas relacionadas com o género e com o nível de escolaridade dos alunos 
– fornecendo um contributo pioneiro em Portugal. Embora este objetivo assuma um carater 
mais exploratório do que os restantes, prevê-se uma maior utilização das estratégias 
adaptativas, comparativamente com as estratégias desadaptativas de coping académico, por 
parte dos alunos portugueses. 
Segue-se, então, a apresentação do estudo empírico, descrevendo a amostra, os 
procedimentos e a metodologia utilizada. De seguida, são expostos os resultados e respetiva 
interpretação, sendo por fim apresentada uma pequena sumarização dos resultados, seguida 





O presente estudo faz parte de um projeto de investigação mais vasto sobre “Motivação 
e reinvestimento em situações de stress académico”, desenvolvido na Faculdade de 
Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade Porto, coordenado por Marina Serra 
de Lemos e Teresa Gonçalves. 
 
1.1. Participantes 
A seleção dos estudantes que participaram no presente estudo foi efetuada tendo em 
conta dois critérios: a) frequência do 2º ou 3º ciclos do ensino básico; b) ausência de 
necessidades educativas especiais. Depois de cumpridos estes critérios e de entregues as 
autorizações aos encarregados de educação, a taxa de colaboração no estudo foi de cerca de 
85% no distrito de Viana do Castelo e de 55% no distrito do Porto. 
Assim, a amostra do estudo integrou um total de 601 alunos voluntários, desde o 5º ao 
9º ano de escolaridade, sendo 286 do género feminino (47.6 %) e 315 do género masculino 
(52.4 %). Nesta amostra, 283 alunos (47.1%) frequentavam o 2º ciclo e 318 alunos (52.9%) 
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frequentavam o 3º ciclo de ensino básico. O Quadro 1 ilustra a distribuição desta amostra 
pelos anos de escolaridade e género. 
 
Quadro 1 





 Feminino Masculino 











3º Ciclo 318 52.9% 146 172 
7º ano 100 16.6 % 42 58 
8º ano 99 16.5 % 51 48 
9º ano 119 19.8 % 53 66 
Amostra Total 601 100 % 286 315 
 
No total participaram alunos sem local de recolha específico (N = 2), e alunos oriundos 
de dois agrupamentos de escolas do Ensino Básico e Secundário (N = 171), três colégios 
privados (N = 407), um centro de estudos (N = 7) e um grupo de catequese (N = 14). Os 
alunos apresentaram idades compreendidas entre os 9 e os 17 anos, sendo a média de idades 
12 anos (DP = 1.79). 
Para além destes dados, foram ainda recolhidas informações referentes aos pais dos 
participantes. Relativamente à sua escolaridade, 4.2% dos pais completaram o 1º ciclo do 
Ensino Básico, 21.3% situam-se entre o 2º e o 3º ciclos do Ensino Básico, 24.8% 
completaram o Ensino Secundário e os restantes ingressaram no Ensino Superior (49.7%). 
Quanto às mães dos alunos, 4.3% completaram o 1º ciclo do Ensino Básico, 14.5% possuem 
estudos entre o 2º e o 3º ciclos do Ensino Básico, 25.5% concluíram o Ensino Secundário e, 
finalmente, 55.7% ingressaram no Ensino Superior.  
Por fim, para determinar o nível socioeconómico da amostra, e tendo em conta que em 
Portugal não existe uma classificação geral adotada, foram tidos em conta dois indicadores 
principais: o nível de escolaridade e a profissão da mãe de cada aluno (cf. Anexo B). A partir 
da tabela da Consulmark (s.d.) foram especificados quatro níveis socioeconómicos presentes 
nesta população. Contrariamente à distribuição da população geral, no nível 1 
(correspondente à Classe A/B, ou seja, à classe alta) encontra-se a maior parte da amostra 
(N = 153; 25.5%), seguindo-se o nível 2 (correspondente à Classe C1) onde se encontram 91 
alunos (P = 15.1%), o nível 3 (correspondente à Classe C2) onde estão situados apenas 24 
alunos (P = 4%) e, finalmente, o nível 4 (correspondente à Classe D+E) composto por 19 
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alunos (P = 3.2%). Apesar de esta distribuição apresentar diferenças relativamente à 
população geral, deve-se ter em conta que estes dados dizem respeito a uma minoria dos 
alunos, uma vez que 52.2% da amostra não soube enunciar qual o nível de escolaridade ou 
a profissão da mãe. 
 
1.2. Instrumentos 
Uma vez que os vários objetivos do estudo requeriam diferentes tamanhos de amostra, 
e procurando não sobrecarregar os estudantes, foram construídos três protocolos de 
instrumentos: um protocolo completo (N = 127), aplicado em Vila Nova de Cerveira e dois 
mais curtos, aplicados no distrito do Porto, contendo os três a Medida Multidimensional de 
Coping. No caso dos protocolos reduzidos, a primeira versão (N = 251) continha a Escala de 
Objetivos Sociais – versão reduzida (Lemos, Meneses & Gonçalves, 2006) e o Índice de 
Reatividade Interpessoal (Limpo, Alves & Castro, 2013), e a segunda versão (N = 223) 
continha o Perfil de Autoperceção para crianças (Castro, Sá, Monteiro & Rebelo, 1992). Para 
este estudo apenas os dados do protocolo completo e da segunda versão dos protocolos 
reduzidos foram analisados. 
 
1.2.1. Medida Multidimensional de Coping 
Esta medida foi criada por Skinner, Pitzer e Steele (2013) e procura avaliar as 
estratégias de coping utilizadas pelas crianças e pré-adolescentes perante situações 
académicas stressantes. Tendo em conta o Modelo Motivacional de Skinner e Wellborn 
(1994), os autores selecionaram 11 subescalas de coping relacionadas com o contexto 
académico: cinco estratégias adaptativas e seis estratégias desadaptativas de coping 
(compostas por 5 itens cada). O primeiro grupo é formado pelas subescalas Elaboração de 
Estratégias (itens 1, 12, 23, 34 e 45), Procura de Ajuda (itens 2, 13, 24, 35 e 46), Procura de 
Conforto (itens 3, 14, 25, 36 e 47), Auto-encorajamento (itens 4, 15, 26, 37 e 48) e 
Compromisso (itens 5, 16, 27, 38 e 49). Já as estratégias desadaptativas de coping englobam 
as subescalas Confusão (itens 6, 17, 28, 39 e 50), Evitamento (itens 7, 18, 29, 40 e 51), 
Ocultação (itens 8, 19, 30, 41 e 52), Autocomiseração (itens 9, 20, 31, 42 e 53), Ruminação 
(itens 10, 21, 32, 43 e 54) e Projeção (itens 11, 22, 33, 44 e 55).  
Cada subescala (correspondente a uma estratégia de coping) apresenta uma de quatro 
frases que descrevem eventos académicos stressantes (identificadas como relevantes para os 
alunos através de estudos prévios dos autores): “Quando algo de mau me acontece na escola 
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(como um teste correr mal ou não ser capaz de responder a uma questão importante)”, 
“Quando tenho dificuldades com uma disciplina na escola”, “Quando esbarro com um 
problema num teste importante” e “Quando tenho dificuldade em aprender alguma coisa”.  
No presente estudo, procurou-se testar uma adaptação deste instrumento para a 
população portuguesa. Esta adaptação apresenta uma estrutura semelhante à escala original 
no que diz respeito às subescalas utilizadas, sendo composta por 55 itens no total. Os itens 
estão apresentados de forma intercalada para que as respostas não sejam influenciadas pelas 
várias alternativas ao mesmo problema, sendo que cada item tem quatro opções de resposta 
do tipo Likert, sendo estas: 1- “Não sou nada assim”, 2- “Sou um pouco assim”, 3- “Sou 
bastante assim” e 4- “Sou muito assim”. 
Calcularam-se três tipos de scores: 1) as Pontuações de Score Absoluto de Coping por 
subescala (obtidas através da média de cada subescala) e por coping adaptativo e/ou 
desadaptativo (obtidas através das pontuações médias das subescalas adaptativas e 
desadaptativas); 2) as Pontuações de Score Relativo de Coping (que indicam a proporção de 
cada estratégia relativamente ao conjunto total de estratégias de coping utilizadas); e 3) as 
Pontuações de Perfil de Coping (que demonstram o perfil de cada aluno segundo a sua 
preferência pela utilização de estratégias adaptativas ou desadaptativas). Estas duas últimas 
pontuações mostram-se indicadores mais precisos de coping, distinguindo-se do stress que 
o provoca, e por isso terão maior enfoque no presente estudo. 
Para calcular as Pontuações de Score Relativo de Coping é necessário determinar “o 
coping total” de cada aluno, através da soma das pontuações do aluno em todas as 11 
estratégias de coping, sem inverter a codificação das estratégias desadaptativas. Depois 
disso, o somatório de cada subescala é dividido pelo “coping total” a fim de determinar o 
score relativo de coping em cada estratégia (ou seja, a proporção do coping total de cada 
aluno que é atribuída a cada estratégia de coping). Por fim, estas pontuações deverão ser 
multiplicadas por 100, para que os valores variem de 1 a 100. 
Relativamente às Pontuações de Perfil de Coping, foram realizados três passos. O 
primeiro consistiu em criar as Pontuações de Coping Adaptativo para cada aluno, através da 
média dos resultados das cinco subescalas adaptativas de coping. Seguidamente, criaram-se 
as Pontuações de Coping Desadaptativo, através da média dos resultados das seis subescalas 
de coping desadaptativo. Finalmente, as Pontuações de Perfil de Coping são criadas pela 
média das Pontuações de Coping Adaptativo e Desadaptativo, com os resultados 
desadaptativos codificados inversamente. 
21 
 
As análises realizadas até ao momento mostraram que os conjuntos de itens são 
unidimensionais, internamente consistentes e relativamente estáveis ao longo do tempo - 
oferecendo uma base psicométrica sólida para avaliar as 11 estratégias de coping relevantes 
no domínio académico (Skinner et al., 2013).  
 
1.2.2. Perfil de Autoperceção para Crianças 
O Perfil de Autoperceção para Crianças foi criado por Susan Harter, em 1985, e sofreu 
alterações pela mesma autora, em 2012. Este perfil parte de um enquadramento 
multidimensional sobre o self e sobre o modo como o sujeito se vê a si mesmo, permitindo 
avaliar a forma como as crianças e adolescentes se avaliam em diferentes áreas da sua vida. 
Para isso, o instrumento divide-se em cinco domínios específicos, nomeadamente 
Competência Académica (que se refere à perceção de competência cognitiva, aplicada ao 
trabalho escolar), Aceitação Social (que engloba, entre outros aspetos, a perceção sobre 
como fazer amizades ou como ser aceite pelos outos), Competência Atlética (capacidade 
percebida para fazer desporto), Aparência Física (relacionado com a medida em que nos 
sentimos bem com a nossa aparência) e Conduta (que tem que ver com o facto de gostarmos 
da forma como nos comportamos). Para além destes domínios, o instrumento é composto 
por uma outra subescala denominada Autoestima Global – que avalia o quanto uma pessoa 
gosta de si mesma (de forma global e não numa área específica da vida). Esta subescala não 
representa um somatório das anteriores, mas é avaliada separadamente.  
No total, o perfil é composto por 36 itens, sendo que cada uma das subescalas possui 
seis itens. As questões estão estruturadas num “formato alternativo” (Harter, 2012), no qual 
as crianças são convidadas a escolher que tipo de declaração se assemelha mais com a 
imagem que têm de si. Depois disso, a criança decide se a afirmação condiz realmente, ou 
parcialmente, com a forma como se vê.  
No presente estudo foi utilizada uma adaptação portuguesa da escala original de Harter 
(2012; Self-perception Profile for Children), designada de Perfil de Autoperceção para 
Crianças (Castro et al., 1992) - que conta com apenas 24 itens, distribuídos por quatro 
subescalas: a subescala de Competência Académica é composta pelos itens 1, 5, 9, 13, 17 e 
21; a subescala de Aceitação Social está representada através dos itens 2, 6, 10, 14, 18 e 22; 
os itens 3, 7, 11, 15, 19 e 23 compõem a subescala de Conduta; e, finalmente, a subescala 
de Autoestima Global é representada pelos itens 4, 8, 12, 16, 20 e 24. A estrutura do 
instrumento mantém-se semelhante à da versão original e a cotação é feita através de uma 
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escala de quatro pontos, na qual 1 indica menor competência percebida e 4 representa o nível 
mais alto de competência percebida.  
 
1.3. Procedimentos 
Para a adaptação da Medida Multidimensional de Coping à população portuguesa, e 
antes da sua testagem, foi necessário realizar um conjunto de procedimentos. Destes 
destacam-se a tradução da escala original para a língua portuguesa, a retro-tradução da escala 
portuguesa para a língua de origem (inglês) – ambas realizadas por dois especialistas na área 
– e o processo de decisão por parte de uma equipa sobre os ajustes das traduções realizadas. 
Todos estes procedimentos foram essenciais na manutenção da validade e da fidelidade da 
escala, tal como na compreensão integral da amostra portuguesa às questões colocadas. Após 
a adaptação do instrumento, o estudo obteve ainda a aprovação da Direção-Geral de 
Estatísticas da Educação e Ciência (cf. Anexo C) – essencial para a aplicação dos 
questionários no contexto escolar e garantia de seriedade, ética e pertinência do estudo 
perante as instituições.  
Em cada questionário foi atribuído um código a cada aluno, de forma a manter o 
anonimato e permitir simultaneamente um estudo de follow-up, e recolhidas também as 
informações referentes aos dados sociodemográficos, nomeadamente: género, idade, prática 
de desporto, grau de escolaridade e profissão dos pais. Todos os estudantes foram, ainda, 
inquiridos acerca das suas notas às disciplinas de Português e Matemática no ano letivo 
anterior, considerando-se que seriam representativas da sua realização escolar. 
Através de um processo de amostragem por conveniência, entrou-se em contacto direto 
(por carta e presencialmente) com um conjunto de instituições do distrito do Porto e de Viana 
do Castelo (cf. Anexo D). Foram, ainda, realizadas algumas reuniões nas quais se explicavam 
os objetivos e os procedimentos do estudo a realizar e se apresentavam os instrumentos. 
Depois de uma resposta positiva por parte das instituições, cada uma delas ficou com um 
conjunto de autorizações (a serem entregues e recolhidas pelos diretores de turma) para que 
os encarregados de educação pudessem autorizar os alunos a participarem no estudo (cf. 
Anexo E), e acordaram-se as datas para a aplicação do questionário às turmas. No caso do 
grupo de catequese foi a própria investigadora que entregou e recolheu as autorizações aos 
alunos. Realizaram-se várias visitas às instituições, que englobavam uma apresentação aos 
alunos sobre o preenchimento do questionário, a garantia de confidencialidade e do carater 
voluntário da participação, e o esclarecimento de eventuais dúvidas. Os alunos cujos 
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encarregados de educação autorizaram a participação no estudo foram avaliados durante o 
primeiro período do ano letivo, em sessões de cerca de 40 minutos (não interferindo com a 





De forma a cumprir os objetivos propostos, realizaram-se diversos procedimentos 
estatísticos de análise de dados, através da utilização do software para análise estatística IBM 
SPSS (versão 21). Os resultados destas análises serão apresentados nesta secção. 
Primeiramente, apresenta-se a análise descritiva das variáveis do estudo, com a 
exceção da variável de coping académico, que será apresentada após a determinação da 
validade interna e externa da escala que a avalia. De seguida, será apresentada a análise das 
componentes principais da Medida Multidimensional de Coping, que procurou explorar a 
estrutura dimensional da versão portuguesa deste instrumento - apoiada pelas correlações 
encontradas entre as diversas estratégias de coping académico. Posteriormente é analisada a 
validação externa da escala de coping, através das principais correlações verificadas entre o 
coping e as variáveis académicas e sociais. Por fim, procurando dar resposta ao último 
objetivo do estudo, avaliaram-se também as estratégias de coping académico utilizadas pelos 
alunos (através da análise dos valores de assimetria e curtose, de consistência interna e de 
médias e desvios-padrão de cada subescala), bem como as diferenças de médias por género 
e nível de escolaridade. 
 
2.1. Análise descritiva das variáveis em estudo 
Atualmente, os autores divergem quanto ao nível de exigência relativo à distribuição 
normal das amostras. Enquanto alguns autores apontam a necessidade da utilização de testes 
de normalidade, outros optam pela verificação do cumprimento do pressuposto de 
normalidade através dos valores de assimetria e curtose (que também são alvo de 
discordância). No entanto, de acordo com Tabachnick e Fidell (2007, citados por Pallant, 
2010), perante grandes amostras estes valores não mostram ter grande impacto na análise e, 
por esse motivo, recomendam a observação da forma de cada distribuição. 
Tendo em conta o tamanho da amostra, no presente estudo, as análises descritivas 
(quer da autoperceção e da realização escolar, quer das estratégias de coping académico – 
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abordadas mais à frente) foram acompanhadas pela avaliação dos valores de curtose e 
assimetria, tal como da análise de histogramas da distribuição, recomendada pelos autores. 
Apesar do não cumprimento (já esperado) do pressuposto de normalidade em alguns casos, 
os valores de assimetria e curtose demonstraram-se satisfatórios (não demonstrado um 
grande afastamento do valor central). Para além disso, um olhar mais pormenorizado sobre 
cada histograma, permitiu avaliar de forma mais concisa a distribuição da amostra em cada 
uma das variáveis em estudo – considerando-as próximas da distribuição normal.  
 
Quadro 2 
























Competência Académica 329 6 .783 2.71 0.62 -.124 -.453 
Aceitação Social 329 6 .663 3.00 0.56 -.424 .167 
Conduta 329 6 .797 3.00 0.59 -.195 -.346 
Autoestima Global 329 6 .788 3.14 0.61 -.826 .360 
 
Realização Escolarb 
       
Nota Português 458 1  3.82 0.81   
Nota Matemática 458 1  3.77 0.92   
 
 aOs valores de autoperceção enquadram-se numa escala de 1 (nível mais baixo) a 4 (nível mais alto). bOs 
valores de realização escolar enquadram-se numa escala de 1 (nível mais baixo) a 5 (nível mais alto). 
 
O Quadro 2 apresenta as estatísticas descritivas para a autoperceção e realização 
escolar dos alunos. Relativamente à escala de autoperceção, destacaram-se bons níveis de 
autoestima global, de conduta e de aceitação social. A competência académica apresentou 
uma média ligeiramente abaixo das restantes subescalas. A escala apresentou também bons 
níveis de consistência interna, sendo que apenas a subescala Aceitação Social apresentou um 
alfa abaixo de .70. Quanto à realização escolar verificou-se que as notas de Matemática e de 
Português apresentaram boas médias. 
 
2.2. Análise da estrutura dimensional da escala de coping académico 
De forma a verificar se a versão da escala de coping em língua portuguesa revelava 
uma estrutura dimensional semelhante à versão original (Skinner et al., 2013), foi 
inicialmente testada a adequação da amostra para uma análise fatorial exploratória. Para 
além da presença de uma grande amostra e de um bom rácio participantes-itens, o teste de 
Esfericidade de Bartlett atingiu significância estatística (p < .001) e a medida de adequação 
25 
 
da amostragem de Kaiser-Meyer Olkin (KMO) mostrou-se acima de .6, tanto no caso das 
estratégias adaptativas como das estratégias desadaptativas de coping, determinando valores 
de .923 e .915, respetivamente. Com base nestes resultados, considerou-se que a amostra 
cumpria os critérios de elegibilidade para a análise fatorial exploratória. 
Após esta primeira fase, as estratégias de coping foram sujeitas a diferentes análises 
em componentes principais, tendo em conta o método de extração de fatores cujo valor 
próprio seria superior a 1. De acordo com a estratégia seguida pelos autores da escala 
original, foi realizada uma análise sobre as estratégias adaptativas e outra sobre as estratégias 
desadaptativas de coping. 
 
Quadro 3 










Descobrir o que fiz de errado 
Tento ver onde estive mal 
Pensar em formas de não acontecer 
Tentar descobrir como fazer melhor 






    
   
 (.335)  
 (.304)  






Falar para me sentir melhor 
Vou ter com alguém que me anime 
Falo sobre isso com um amigo 
Falo sobre isso com alguém 
Converso com alguém  
 .706    
 .793    
 .751    
 .830    






Ajuda para compreender a matéria 
Ajuda a perceber melhor a matéria 
Ajuda para rever a matéria 
Explicar o que não compreendi 
Ajuda em partes que não percebi 
(.324)  .732   
(.443)  .664   
  .722 (.306)  
  .788   






É importante aprender a matéria 
Matéria importante no futuro 
Tento pensar que é importante para os objetivos 
Matéria que quero mesmo aprender 
Penso que é importante para os meus objetivos 
(.498) 
 
 (.260) .260 
.733 
 
(.331)   .668  
(.319)   .690  






Pensar noutras coisas que fiz bem 
Pensar que não é mau cometer erros 
Pensar que faço melhor na próxima 
Pensar que terei outra oportunidade 
Pensar que tudo vai ficar bem 
    .498 
    .651 
(.578) 
 
   .452 
.640 
    .684 
Nota. As saturações < .30 foram omitidas para maior clareza. Método de extração: Componentes Principais. 
Método de rotação: Varimax. 
aFormulação reduzida dos itens. 
As estratégias adaptativas agruparam-se em cinco fatores (considerando-se apenas as 
saturações iguais ou superiores a .30), que explicaram 59.47% da variância total (Quadro 3). 
Apesar da clareza dos cinco fatores que emergiram, verificaram-se algumas exceções, 
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nomeadamente no que diz respeito aos itens CO1, AE3 e EE5, uma vez que se mostraram 
saturados num fator diferente do que teoricamente seria esperado, embora apresentassem 
também saturações significativas nos fatores onde se esperava que estivessem situados.  
 
Quadro 4 
Valores de Consistência Interna para as Estratégias Adaptativas de Coping 
 
 Alpha de Cronbach 
Elaboração de Estratégias 
Procura de Ajuda 








Conjunto de estratégias de coping adaptativo .901 
 
 
Verificou-se também que, quando analisadas individualmente, cada uma das cinco 
estratégias de coping adaptativo demonstrou ser unidimensional, explicando 59.64% (EE), 
65.48% (PA), 64.03% (PC), 39.37% (AE) e 59.30% (CO) da variância total. Além disso, os 
valores de alpha do conjunto das estratégias adaptativas ( α = .901) , tal como os valores de 
cada subescala, foram bastante elevados, excetuando-se a estratégia de Auto-encorajamento 
que atingiu um nível apenas aceitável (Quadro 4). 
Foram, ainda, realizadas diversas análises aprofundadas da dimensionalidade, 
justificadas pelas correlações elevadas verificadas entre a Elaboração de Estratégias e o 
Compromisso e a Procura de Ajuda (r EE e CO = .556**; r EE e PA = .553**). A solução em três 
fatores, agrupando estas três estratégias num fator único, pareceu igualmente robusta, 
explicando um total de 50.13% da variância (Quadro 5). 
O fator 1 passou a agrupar a Elaboração de Estratégias, a Procura de Ajuda e o 
Compromisso que, quando avaliadas em conjunto, se revelaram unifatoriais e explicaram 
55.83% da variância. A unidimensionalidade manteve-se também nos restantes fatores, 
sendo que o fator 2 agrupou todos os itens da estratégia de Procura de Conforto, explicando 
um total de 64.03% da variância, e o fator 3 englobou todos os itens da estratégia de Auto-
encorajamento, explicando 39.37% da variância total. Quanto aos valores de consistência 
interna, verificou-se que o fator 1 possuía um alpha de .919, sendo que os restantes 


























Descobrir o que fiz de errado 
Tento ver onde estive mal  
Pensar em formas de não acontecer 
Tentar descobrir como fazer melhor 
Penso em coisas que possam ajudar 
Ajuda para compreender a matéria 
Ajuda a perceber melhor a matéria 
Ajuda para rever a matéria 
Explicar o que não compreendi 
Ajuda em partes que não percebi 
É importante aprender a matéria 
Matéria importante no futuro 
Tento pensar que é importante para os objetivos 
Matéria que quero mesmo aprender 



































Falar para me sentir melhor 
Vou ter com alguém que me anime 
Falo sobre isso com um amigo 
Falo sobre isso com alguém 
Converso com alguém 





 .831  






Pensar noutras coisas que fiz bem 
Pensar que não é mau cometer erros 
Pensar que faço melhor na próxima 
Pensar que terei outra oportunidade 
Pensar que tudo vai ficar bem 
  .505 
  .538 
(.400)  .547 




Nota. As saturações < .30 foram omitidas para maior clareza. Método de extração: Componentes Principais. 
Método de rotação: Varimax. 
aFormulação reduzida dos itens. 
 
 
Por fim, utilizando os critérios estatísticos de saturação e de consistência interna, 
selecionaram-se os melhores cinco itens do primeiro fator, de forma a construir uma versão 
reduzida e equilibrada (em termos de números de itens por subescala) da escala. 
Selecionaram-se, assim, os itens EE4, PA5, CO3, PA2 e PA4, pois demonstraram boas 
saturações no seu fator e um bom nível de consistência interna (α = .838), não apresentaram 
saturação cruzada com outros fatores e explicaram, no seu conjunto, 60.97% da variância. A 
versão reduzida final, apresentada no Quadro 6, explicou 56.36% da variância e apresentou 

















Tentar descobrir como fazer melhor 
Ajuda em partes que não percebi 
Tento pensar que é importante para os 
objetivos 
Explicar o que não compreendi 

























Falar para me sentir melhor 
Vou ter com alguém que me anime 
Falo sobre isso com um amigo 
Falo sobre isso com alguém 









Pensar noutras coisas que fiz bem 
Pensar que não é mau cometer erros 
Pensar que faço melhor na próxima 
Pensar que terei outra oportunidade 










Nota. As saturações < .30 foram omitidas para maior clareza. Método de extração: Componentes Principais. 
Método de rotação: Varimax. 
aFormulação reduzida dos itens. 
 
No que diz respeito às estratégias desadaptativas de coping emergiram seis fatores com 
base no critério de valor próprio > 1, que explicaram um total de 62.33% da variância 
(Quadro 7). Verificou-se que dois dos itens (AC1 e P4) não saturaram nos fatores esperados 
tendo em conta a versão original da escala. 
Tal como aconteceu com as estratégias adaptativas, cada um dos seis fatores mostrou-
se unidimensional, explicando 63.52% (C), 50.86% (EV), 67.98% (O), 61.83% (AC), 
70.18% (R) e 50.33% (P) da variância, e internamente consistente (Quadro 8). As estratégias 
desadaptativas no seu conjunto apresentaram um elevado nível de consistência interna (α = 
.907). 
A diferenciação entre estratégias adaptativas e desadaptativas de coping foi também 
apoiada pela análise das correlações realizada através das Pontuações de Score Relativo de 
Coping, que mostrou correlações negativas entre elas e correlações positivas entre as 
estratégias de cada tipo – embora deva ser realçado que estas não se tenham mostrado fortes 
(cf. Anexo F). As correlações mais altas verificam-se entre a Elaboração de Estratégias e o 
Compromisso e entre a primeira e a Procura de Ajuda, sendo ambas correlações positivas. 
Quanto às correlações negativas, salientam-se as correlações entre a Elaboração de 
Estratégias e a Autocomiseração, seguida da correlação com a Confusão. 
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Quadro 7 










Não consigo parar de pensar nisso 
Não paro de pensar nisso 
Fico a pensar nisso a todo o momento 
Sempre a pensar no que aconteceu 






     
    
    
    






Tento que as pessoas não descubram 
Tento que ninguém descubra 
Tento esconder que isso aconteceu 
Não conto isso a ninguém 
Não deixo que ninguém saiba 
 .788     
 .816     
 .766     
 .715     






Fico sem saber o que fazer a seguir 
Não consigo saber o que fazer 
A minha cabeça fica vazia 
Fico completamente confuso(a) 
Fico sem conseguir pensar 
  .726    
  .707    
  .707    
  .740    






Penso em todas as vezes que aconteceu 
“Isto está sempre a acontecer-me” 
“Porque isto está a acontecer-me?” 
Digo: “Cá vai isto outra vez” 
Pensar porque isto está a acontecer 
(.443) 
 
  .413 
.729 
  
   .734   
   .676   






Tento não pensar mais nisso 
Penso que não é assim tão grave 
Tento pensar que não importa 
Tento pensar que não era importante 
Tento pensar que não me importo 
    .573  
    .723  
    .737  
    .730  






Penso que a culpa foi do professor 
O professor não explicou bem 
Sinto que o professor não é justo 
Penso que o teste foi muito difícil 
Penso que o teste não era justo 
     .755 
     .706 
     .666 
  (.427) 
 
  .272 
.749 
 
Nota. Método de extração: Componentes Principais. Método de rotação: Varimax. 




Valores de Consistência Interna para as Estratégias Desadaptativas de Coping 
 

















2.3. Validação externa da escala de coping académico 
As relações entre as estratégias de coping e as outras variáveis motivacionais 
(autoperceção e realização escolar) foram averiguadas através de análises de correlação de 
Pearson, de forma a testar a validade externa desta escala. O Quadro 9 apresenta os 
resultados dessas análises.  
 
Quadro 9 
Relações (r) das Estratégias de Coping com a Autoperceção e com a Realização Escolar 
 
Estratégias de Coping (PSR) 
Autoperceção Realização Escolar 
CA AS C AEG Português Matemática 




Elaboração de Estratégias .427** .074 .303** .241** 
Procura de Ajuda .370** .027 .210** .152** .271** .300** 
Procura de Conforto .156** .126* .151** .153** .104* .107* 
Auto-encorajamento .106 .066 .048 .147** -.097* -.021 
Compromisso .334** -.012 .182** .174** .189** .180** 
Coping Adaptativo .484** .095 .311** .295** .315** .358** 
 
Estratégias Desadaptativas       
 
Confusão -.420** .017 -.173** -.210** -201** -.266** 
Evitamento -.109 .007 -.268** -.075 -.144** -.102* 
Ocultação -.223** -.103 -.197** -.095 -.201** -.223** 
Autocomiseração -.453** -.122* -.223** -.325** -.290** -.321** 
Ruminação -.106 -.050 .061 -.095 .046 -.012 
Projeção -.275** -.086 -.254** -.173** -.242** -.225** 
Coping Desadaptativo -.484** -.095 -.311** -.295** -.315** -.358** 
 
Nota. PSR= Pontuações de Score Relativo. Os Scores Relativos de Coping Adaptativo e Desadaptativo são 
calculados através do somatório dos scores relativos de cada estratégia adaptativa/desadaptativa. A negrito 
encontram-se as correlações superiores a .30. 
* p < .05; ** p < .01 
 
 
De modo geral, as estratégias adaptativas de coping mostraram correlações positivas 
significativamente moderadas com a autoperceção nos vários domínios e com a realização 
escolar, sendo que as estratégias desadaptativas demonstraram correlações significativas 
negativas moderadas com as mesmas variáveis. Estas relações verificam-se quer para cada 
uma das estratégias individuais, quer para os totais de coping adaptativo e desadaptativo.  
Relativamente às várias estratégias de coping, salientam-se: as correlações 
significativas negativas entre a Autocomiseração e a autoperceção de competência 
académica, e a mesma variável motivacional e a Confusão; e as correlações significativas 
positivas entre a Elaboração de Estratégias e a autoperceção de competência académica, a 
nota de Matemática e a mesma estratégia de coping, e a correlação entre a Procura de Ajuda 
e a autoperceção de competência académica. Curiosamente, são estas mesmas estratégias de 
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coping que se relacionam mais fortemente com as variáveis de autoperceção e de realização 
escolar, no geral.  
As estratégias que apresentaram relações menos fortes com as restantes variáveis, 
foram: o Auto-encorajamento, que apresentou somente duas correlações significativas 
(salientando-se a correlação negativa com a nota de Português); o Evitamento, que 
apresentou apenas mais uma correlação do que a estratégia anterior (todas elas fracas); e a 
Ruminação que não apresentou correlação significativa com nenhuma das variáveis. 
Quanto às restantes variáveis, e especificamente no que diz respeito à autoperceção, a 
subescala de competência académica foi a que demonstrou as correlações mais fortes com 
as estratégias de coping, adaptativo e desadaptativo, seguida das subescalas de Conduta e de 
Autoestima Global. Pelos motivos opostos destacou-se a subescala de aceitação social, que 
apenas se relacionou significativamente com a Procura de Conforto e a Autocomiseração, 
sendo estas correlações pouco significativas e fracas. Finalmente, quanto à realização 
escolar, verificou-se que a nota de Matemática apresentou correlações ligeiramente mais 
fortes do que a nota de Português.  
 
2.4. Análise da utilização de estratégias de coping académico 
Após as análises de fiabilidade e validade interna e externa da escala de coping 
utilizada, que revelaram bons resultados, é possível agora analisar descritivamente os dados 
referentes à utilização das estratégias de coping por parte da população testada. 
A análise descritiva das subescalas de coping académico encontra-se no Anexo G. De 
um modo geral, verifica-se uma distribuição dentro dos limites da normalidade. As 
estratégias adaptativas cumprem o nível de exigência mais alto (correspondente à variação 
dos valores de assimetria entre -1 e +1), destacando-se a estratégia de Auto-encorajamento 
como a mais próxima de apresentar uma distribuição normal. As estratégias desadaptativas 
apresentam uma distribuição menos simétrica e mais achatada, mas que não se encontra 
totalmente afastada do valor central (sendo os valores mais elevados referentes à Projeção). 
Como se pode observar no Quadro 10, os alunos tendem a utilizar mais estratégias 
adaptativas do que estratégias desadaptativas de coping, contando especialmente com a 
Elaboração de Estratégias e a Procura de Ajuda como formas de lidar com situações 
ameaçadoras, seguidas do Compromisso. Como estratégias desadaptativas mais utilizadas 




Análise Descritiva das Pontuações de Score Absoluto, Pontuações de Score Relativo e 
Pontuações de Perfil de Coping 
 
 
Pontuações de Score 
Absoluto 
Pontuações de Score 
Relativo 
 M DP M DP 
Estratégias Adaptativas     
 
Elaboração de Estratégias 2.86 .68 12.16 2.52 
Procura de Ajuda 2.84 .74 12.07 2.85 
Procura de Conforto 2.47 .80 10.37 2.77 
Auto-encorajamento 2.48 .57 10.55 2.14 
Compromisso 2.80 .71 11.88 2.62 
Total Coping Adaptativo 2.69 .50   
PSR de Coping Adaptativo   57.04 7.46 
 
Estratégias Desadaptativas 
    
 
Confusão 1.81 .73 7.59 2.55 
Evitamento 1.67 .57 7.20 2.51 
Ocultação 1.60 .69 6.70 2.39 
Autocomiseração 1.64 .66 6.88 2.20 
Ruminação 2.01 .79 8.38 2.63 
Projeção 1.45 .46 6.17 1.79 
Total Coping Desadaptativo 1.69 .44   
PSR de Coping Desadaptativo   42.95 7.46 
Perfil de Coping Total 2.99 .32   
 
Nota. N = 583 alunos desde o 5º ao 9º ano de escolaridade. Pontuações de Score Absoluto podem variar de 1 
(“Não sou nada assim”) a 4 (“Sou muito assim”). PSR = Pontuações de Score Relativo (podem variar de 1 a 
100). As Pontuações de Score Relativo de Coping Adaptativo e Desadaptativo são calculadas através do 
somatório dos scores relativos de cada estratégia adaptativa/desadaptativa. 
 
2.5. Comparação das estratégias de coping académico em diferentes grupos 
Para apurar potenciais diferenças na utilização das estratégias de coping, realizaram-
se análises de diferença de médias, através do Teste T para amostras independentes, tendo 
em conta o nível de escolaridade e o género dos estudantes (Quadro 11). 
 
Quadro 11 
Análise Descritiva das Pontuações (Pont.) de Coping Adaptativo e Desadaptativo e 
Pontuações de Perfil de Coping por Ciclo de Escolaridade e Género 
 
 Ciclo de Escolaridade Género 








 M DP M DP M DP M DP 
Pont. de Coping Adaptativo 2.82 .46 2.56 .51 2.72 .51 2.66 .50 
Pont. de Coping Desadaptativo 1.68 .43 1.71 .44 1.65 .44 1.74 .43 
Pontuações de Perfil 3.07 .31 2.92 .32 3.03 .33 2.96 .32 
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2.5.1. Diferenças entre ciclos de escolaridade 
Os alunos de 2º ciclo apresentaram um Perfil de Coping onde sobressaíram as 
estratégias de coping adaptativo de forma mais clara do que os alunos de 3º ciclo [t (581) = 
5.645, p < .001], demonstrando também uma maior utilização das estratégias de coping 
adaptativo do que os alunos de 3º ciclo [t (581) = 6.454, p < .001]. Quanto às Pontuações de 
Coping Desadaptativo não foram encontradas diferenças significativas entre os grupos [t 
(581) = -.972, p = .331]. 
 
2.5.2. Diferenças entre géneros 
No que diz respeito ao Coping Adaptativo não foram encontradas diferenças 
significativas entre os géneros [t (581) = 1.433, p = 0.152]. Pelo contrário, foram encontradas 
diferenças de Coping Desadaptativo [t (581) = -2.487, p = 0.013], sendo que o género 
masculino tende a utilizar mais estratégias desadaptativas de coping do que o género 
feminino. Por fim, quanto às Pontuações de Perfil, também se verificaram diferenças 
significativas [t (581) = 2.812, p = 0.005], sendo que o género feminino apresentou um perfil 
onde as estratégias de coping adaptativo sobressaíram de forma mais clara do que no caso 
do género masculino. 
 
 
3. Discussão dos resultados 
 
O desígnio primordial do presente estudo residiu numa primeira validação e adaptação 
da versão portuguesa da Medida Multidimensional de Coping (Skinner et al., 2013). Assim, 
embora reconhecidos alguns limites à generalização dos resultados (relacionados com o 
procedimento de definição da amostra e com uma distribuição dos resultados que não 
cumpre totalmente os critérios de normalidade), o estudo forneceu dados que suportam bem 
a validade e utilidade da escala. 
 
3.1. Validação da versão portuguesa da Medida Multidimensional de Coping 
De modo geral, a análise da estrutura dimensional demonstrou resultados que suportam 
o modelo original da escala de coping académico, uma vez que, quer as cinco estratégias 
adaptativas, quer as seis estratégias desadaptativas apresentaram estruturas fatoriais 
semelhantes ao teoricamente proposto, revelando ainda unidimensionalidade individual e 
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bons níveis de consistência interna. À semelhança do que foi encontrado no estudo de 
Skinner et al. (2013), o Auto-encorajamento parece ser a estratégia menos consistente, apesar 
de os valores de consistência encontrados no presente estudo serem ligeiramente mais 
elevados do que no estudo original. Esta escala comprova-se, então, como uma base 
estruturada para captar as 11 estratégias adaptativas e desadaptativas de coping 
(significativamente distintas) sugeridas como relevantes pelo Modelo Motivacional de 
Coping para o domínio escolar. 
Alguns itens merecem, no entanto, alguma atenção, nomeadamente os itens EE5, AE3, 
CO1, AC1 e P4 – que apresentam saturações cruzadas com outros fatores. O primeiro item 
salientado (“Quando me acontece algum problema na escola (…) penso nalgumas coisas 
que me possam ajudar da próxima vez”) está enquadrado na estratégia de Compromisso, 
verificando-se que os alunos tendem a compreender este item como relacionado com a 
capacidade de relembrar a importância do esforço académico. Salienta-se que esta 
aproximação pode estar associada à necessidade comum de fornecer energia para a 
persistência e reinvestimento face a obstáculos. Já o item AE3 (“Quando não sei responder 
a uma coisa importante num teste digo a mim próprio(a) que farei melhor da próxima vez”) 
parece inserir-se no fator de Elaboração de Estratégias, sendo identificado por alguns alunos 
como a elaboração (cognitiva) de uma estratégia na resolução do problema. 
Note-se que ambos também apresentam boas saturações no seu próprio fator – o que 
não parece acontecer com o item CO1 (“Quando tenho dificuldade em aprender alguma 
coisa penso sobre todas as razões pelas quais é importante para mim aprender aquela 
matéria”). Este item encontra-se mais associado à Elaboração de Estratégias e não tanto ao 
Compromisso, sugerindo uma associação entre os seus significados. Tal como aconteceu 
com o item AE3, os alunos parecem assumir o pensamento sobre a importância da matéria 
(CO) como a elaboração (cognitiva) de uma estratégia para resolver o problema enfrentado. 
Também no que diz respeito às estratégias desadaptativas, os alunos parecem 
interpretar o item AC1 (“Quando me acontece algum problema na escola (…) penso sobre 
todas as vezes que isso me aconteceu”) como fazendo parte da estratégia de Ruminação. 
Assim, embora este item também apresente uma boa saturação no seu fator, os alunos 
parecem fazer esta associação pela presença comum de pensamentos repetitivos negativos 
aquando a situação desafiante. Além deste, também o item P4 (“Quando não sei responder 
a uma coisa importante num teste penso que o teste foi muito difícil”) é visto como englobado 
pela estratégia de Confusão, verificando-se associado à desorganização do pensamento e da 
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ação pelo stress causado. Salienta-se também que, apesar desta relação particular entre estes 
itens, as estratégias em geral não demonstram níveis elevados de correlação – o que 
corrobora a individualidade reconhecida de cada estratégia. 
Embora estes desvios ao modelo original não sejam suficientes para a proposta de uma 
reformulação global da escala, recomenda-se a realização de mini-entrevistas junto dos 
alunos sobre o significado dos itens, clarificando-os e procedendo à sua reformulação. 
Os resultados do presente estudo permitiram também propor uma versão reduzida do 
instrumento com apenas nove subescalas e 45 itens, divididos por três subescalas de coping 
adaptativo (sendo uma delas composta por itens das subescalas originais de Elaboração de 
Estratégias, Procura de Ajuda e Compromisso – que se mostraram bastante correlacionadas) 
e seis de coping desadaptativo. Esta escala reduzida é apoiada pela unidimensionalidade de 
cada uma das três estratégias adaptativas, tal como pelo bom nível de variância explicada e 
de consistência interna global e fatorial, salientando-se igualmente a inserção do item AE3 
no fator esperado. Além disso, tendo em conta a unidimensionalidade e níveis de 
consistência interna de cada uma das subescalas, sugere-se que, num estudo menos extenso, 
possam ser apenas utilizadas as subescalas desadaptativas que apresentam melhores 
resultados psicométricos (nomeadamente a Confusão e Ruminação – que também se 
destacaram no estudo original), reduzindo a discrepância entre a quantidade de subescalas 
adaptativas e desadaptativas de coping. Estes resultados apoiam igualmente a utilização 
individual das estratégias de coping em investigações de carater mais específico. 
Embora reconhecidas como conjuntos homogéneos diferenciados, em termos da 
multidimensionalidade da medida, as estratégias adaptativas e as estratégias desadaptativas 
de coping mostraram-se significativamente correlacionadas entre si. Salienta-se, no entanto, 
que estas correlações revelaram-se menos significativas e mais baixas do que as encontradas 
no estudo original. Além disso, importa salientar que, de modo geral, as estratégias 
adaptativas e desadaptativas de coping mostraram um padrão negativo significativo de 
correlações, apoiando a utilização das estratégias positivas e negativas como subescalas 
diferenciadas, tal como é sugerido pelos autores do instrumento original (Skinner et al., 
2013). As correlações mais altas encontradas sugerem que os alunos tendem a associar 
positivamente as tentativas para resolver problemas ou preveni-los (EE) aos esforços para 
relembrar a importância do investimento académico (CO) e para procurar apoio (PA) perante 
situações desafiantes, associando negativamente as mesmas tentativas à presença de 
sentimentos de pena relativos a si mesmo e a pensamentos e ações desorganizadas. 
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3.2. Comprovação da validade externa da escala 
O segundo objetivo do estudo era compreender a relação existente entre as diferentes 
estratégias de coping e os outros aspetos ligados ao processo motivacional escolar, tal como 
concetualizado pelo Modelo Motivacional de Coping, contribuindo para testar a validade 
externa da escala. De entre as variáveis consideradas no modelo, a investigação avaliou as 
autoperceções dos alunos quanto à sua autoestima global, competência académica, conduta 
e aceitação social, bem como a sua realização escolar (consideradas indicadores referentes à 
satisfação das necessidades de competência e relacionamento). 
Tal como esperado, para além dos valores satisfatórios apresentados pelos alunos em 
todas as variáveis motivacionais, verificou-se uma associação significativa moderada entre 
as estratégias adaptativas de coping e bons níveis de autoperceção (construto que 
globalmente evidenciou uma boa consistência interna), e de realização escolar. Da mesma 
forma, o coping desadaptativo associou-se negativamente com estas mesmas variáveis. 
Salienta-se, no entanto, que as estratégias de coping académico parecem não se 
relacionar significativamente com a autoperceção de aceitação social, que apenas 
demonstrou correlações pouco significativas e fracas com a Procura de Conforto e a 
Autocomiseração. Estas correlações salientam a possibilidade desta subescala motivacional 
relacionar-se melhor com aspetos de cariz socioemocional, não avaliados pela escala. É neste 
sentido que Sroufe (1979) realça o facto de a perceção de aceitação social predizer a 
resiliência do aluno ao stress social (e não ao stress académico, medido por este instrumento), 
antecipando a utilização de estratégias adaptativas de coping específicas a esse contexto. 
Verifica-se, assim, que as estratégias de coping apresentam uma maior relação com as 
variáveis académicas do que com as sociais, demonstrando um maior impacto na satisfação 
da necessidade de competência do que de relacionamento, e sugerindo que os alunos se 
apoiam mais sobre as suas perceções de competência académica do que de competência 
social para lidar com situações difíceis no contexto escolar. De forma a sustentar estes 
resultados, seria interessante analisar as relações entre as estratégias de coping e as variáveis 
sociais medidas pelas restantes escalas inseridas no projeto mais vasto onde se encontra este 
estudo, nomeadamente o Índice de Reatividade Interpessoal (Limpo, Alves & Castro, 2013) 
e a Escala de Objetivos Sociais – versão reduzida (Lemos, Meneses & Gonçalves, 2006). 
Para além deste aspeto, destaca-se o facto inesperado de a realização à disciplina de 
Matemática se associar mais fortemente com as estratégias de coping em geral, 
comparativamente com a realização à disciplina de Português. Esta discrepância pode ser 
 37 
justificada, quer pela associação comum da Matemática a tarefas mais desafiantes (onde se 
mostra necessária uma maior utilização de estratégias de coping), como também pela 
possível semelhança entre os mecanismos cognitivos utilizados aquando a realização de 
tarefas matemáticas e a aplicação de estratégias de coping académico. 
Estes resultados suportam parcialmente o pressuposto de que o coping adaptativo e as 
autoperceções (de competência e de relacionamento) no domínio académico fornecem ao 
aluno uma base motivacional para lidar com situações desafiadoras, voltar a envolver-se com 
o material académico e alcançar bons resultados. Ou seja, alunos com alta realização escolar 
(principalmente na disciplina de Matemática), bem como aqueles que têm melhores níveis 
de autoperceção de conduta, competência académica e autoestima global mostram uma 
maior propensão à utilização de estratégias adaptativas (persistindo perante obstáculos e 
realizando tentativas para resolver o problema; Almeida, 1998), e uma menor tendência à 
utilização de estratégias desadaptativas de coping. À luz do Modelo Motivacional de Coping 
perspetiva-se que as estratégias influenciem os níveis de autoperceção que, por sua vez, terão 
impacto no investimento e realização escolar do aluno (Stetsenko et al., 2000).  
A validação externa da escala verifica-se, então, pela boa quantidade de correlações 
estabelecidas e pela direção esperada das mesmas (exceto no que diz respeito à necessidade 
de relacionamento). Oferecendo, em geral, suporte ao modelo teórico subjacente, é ainda 
comprovada a multidimensionalidade da escala, uma vez que as várias estratégias de coping 
se mostram distinguíveis, quer ao nível estrutural, quer ao nível das correlações com 
processos motivacionais antecedentes (autoperceções) e consequentes (realização escolar), 
sugerindo o desempenho individual de cada uma das estratégias de coping na dinâmica da 
resiliência motivacional (Skinner et al., 2013).  
As estratégias de coping que se mostram mais positivamente eficazes na autoperceção 
e realização escolar são a Elaboração de Estratégias e a Procura de Ajuda, sendo que a 
Autocomiseração e a Confusão são as que demonstram um maior impacto negativo. Isto 
significa que, à luz do modelo teórico subjacente, a procura ativa de soluções para um 
problema (EE) e a capacidade de recorrer ao apoio de outros (PA) traduzem-se em 
autoperceções positivas (relacionadas principalmente com competência académica) e num 
maior envolvimento com o material académico, que resultam no aumento do desempenho 
(nomeadamente na disciplina de Matemática). Por outro lado, o foco em emoções negativas 
(AC) e a presença de pensamentos/ações desorganizadas (C) traduzem-se em autoperceções 
negativas (principalmente de competência académica) e em baixo rendimento escolar, pela 
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desvinculação com este contexto. Não podemos esquecer que estas relações são 
bidirecionais e, por isso, também uma melhor autoperceção de competência levará a que o 
aluno dirija os seus esforços para a procura de soluções e não para a centração em aspetos 
desadaptativos. Esta conclusão vai de encontro ao defendido por Dell'Aglio e Hutz (2002), 
quando afirmam que os efeitos das estratégias de coping adotadas influenciam diretamente 
a perceção de competência pessoal, do mesmo modo que a crença de competência pode 
influenciar a resposta do aluno perante uma situação stressante (Compas et al., 1991). 
Por outro lado, salientaram-se alguns resultados que não se enquadraram no 
teoricamente proposto pelo Modelo Motivacional de Coping. O Auto-encorajamento, que 
apresentou boas correlações no estudo original (nomeadamente, com as dimensões de 
competência e relacionamento), mostra-se no presente estudo apenas significativamente 
correlacionado de forma positiva com a autoestima global. Isto significa que o reforço da 
confiança e otimismo por parte dos alunos leva a maiores níveis de autoestima, e vice-versa, 
não tendo impacto na sua autoperceção de aceitação social, conduta e competência 
académica. Além disso, resta ainda a esta estratégia uma correlação negativa significativa 
com a nota de Português, que pode ser justificada pela sua utilização mais usual por parte de 
alunos com níveis de realização mais baixos a esta disciplina (i.e., quanto maior for a nota 
do aluno a Português, menor necessidade este tem de reforçar a sua confiança em si próprio). 
De facto, os alunos com notas elevadas parecem não sentir necessidade de se “auto-
encorajar” perante situações ameaçadoras, optando por estratégias mais ativas na 
ultrapassagem dessas situações (como a Elaboração de Estratégias ou a Procura de Ajuda).  
Para além das estratégias de Auto-encorajamento e de Evitamento (que apresentou 
apenas mais uma correlação do que a estratégia anterior, sendo elas fracas), salienta-se ainda 
a Ruminação, que não apresentou correlação significativa com nenhuma das variáveis, 
embora seja a estratégia desadaptativa mais utilizada pela amostra. Neste sentido, deve 
salientar-se que no estudo original esta estratégia apenas apresentou correlações 
significativas com a variável de competência percebida académica, sendo simultaneamente 
a estratégia que apresentou correlações mais baixas com esta variável. Este facto vem 
comprovar o carater individual da Ruminação (tal como do Evitamento), que parece ocorrer 
de forma regular independentemente das restantes variáveis avaliadas. Estas exceções 
alertam para a existência de relações mais complexas do que as avaliadas neste estudo, 
salientando-se o interesse de, em futuras pesquisas, se compreender melhor o 
comportamento destas estratégias na sua relação com outras variáveis motivacionais. 
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Numa perspetiva mais abrangente do que a validação externa da escala, verificou-se 
que as correlações das estratégias de coping mostram-se mais fortes com a autoperceção de 
competência académica do que com a realização escolar objetiva. Tendo em conta estas 
relações, seria interessante em futuras análises estudar o papel mediador da autoperceção na 
relação entre a utilização de estratégias de coping e a realização escolar objetiva. Esta 
hipótese, também apoiada por Skinner et al. (1988) foi sustentada pelas correlações 
significativas verificadas entre a competência académica percebida e a realização escolar (r 
Português = .486, p <.001; r Matemática = .604, p < .001). Prevê-se, então, que alunos com bons 
níveis de realização académica se percebam como mais competentes e, por isso, sejam 
capazes de lidar de uma melhor forma com as situações stressantes vivenciadas. Por outro 
lado, ao lidarem de forma adaptativa com estas situações, os alunos podem aumentar a sua 
perceção de competência, que se traduzirá em bons resultados escolares. 
 
3.3. Avaliação da utilização das estratégias de coping na amostra portuguesa 
Por fim, este estudo procurou fornecer uma primeira avaliação das estratégias de 
coping utilizadas pelos alunos portugueses, uma vez que não existem estudo publicados 
nesta área. Relativamente aos critérios de normalidade violados aquando a análise das 
estratégias de coping, do ponto de vista mais substantivo, compreende-se que as estratégias 
desadaptativas apresentem uma distribuição menos próxima da curva normal, quando 
comparadas com as estratégias adaptativas, uma vez que os alunos tendem a assumir em 
menor número a utilização destas estratégias, talvez por questões de desejabilidade social. 
Mais do que perceber a quantidade de estratégias utilizadas pelos alunos portugueses, 
importa realçar as suas preferências, dentro do leque de estratégias usadas. De modo geral, 
os alunos desta amostra portuguesa focam-se essencialmente na utilização de estratégias 
adaptativas de coping, contando especialmente com a Elaboração de Estratégias, a Procura 
de Ajuda e o Compromisso como formas de lidar com situações académicas ameaçadoras, 
seguidas do Auto-encorajamento e da Procura de Conforto – estas estratégias não só as 
preferidas como também as mais usadas em termos absolutos. As estratégias desadaptativas 
de coping parecem ficar em segundo plano no que diz respeito às preferências dos alunos, 
destacando-se a Ruminação, a Confusão e o Evitamento como as mais utilizadas – seguindo-
se a Autocomiseração, a Ocultação e, finalmente, a Projeção. 
Estes resultados vão de encontro, quer às preferências demonstradas no estudo de 
Skinner e Wellborn (1997), onde se destacam as famílias de Resolução de Problemas e 
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Acomodação, quer às preferências encontradas mais recentemente no estudo de Skinner et 
al. (2013), sendo que também os valores médios de cada estratégia se assemelham aos 
encontrados neste estudo. Isto significa que, à semelhança da população americana, também 
a amostra portuguesa parece centrar-se em tentativas de descoberta de soluções (EE), 
recorrer ao apoio de outros (PA) e valorizar o trabalho e esforço investido para lidar com 
situações ameaçadoras no contexto académico e reinvestir no material académico desafiante 
(CO), recorrendo pouco à ocultação dos problemas (O) e à atribuição da culpa a fatores 
externos (P) – que contribuem para a perda de envolvimento neste contexto. 
Relativamente ao nível de escolaridade, os alunos de 2º ciclo utilizam mais estratégias 
de coping adaptativo e apresentam um perfil onde estas estratégias sobressaem de forma 
mais clara do que os alunos de 3º ciclo. Tendo em conta o aumento progressivo (ao longo da 
infância e adolescência) da eficácia na utilização das estratégias de coping encontrado por 
Zimmer-Gembeck e Skinner (2011) em estudos anteriores e a previsão de que a utilização 
de coping reflita ao longo do tempo estratégias mais refletidas, autorreguladas e 
internalizadas (Skinner & Wellborn, 1994), seria de esperar que os alunos mais velhos 
revelassem mais estratégias adaptativas de coping. No entanto, o declínio na utilização das 
estratégias adaptativas pode estar relacionado com a diminuição do prazer intrínseco pela 
aprendizagem escolar ao longo do desenvolvimento (Almeida, 1998; Stipek, 1996). Além 
disto, a inexistência de diferenças significativas entre os ciclos relativamente às Pontuações 
de Coping Desadaptativo aponta para a necessidade de em futuras intervenções haver um 
foco mais evidente na promoção de estratégias adaptativas para o 3º ciclo de escolaridade.  
Quanto às diferenças entre os géneros, verificou-se que o género masculino tende a 
utilizar mais estratégias desadaptativas de coping do que o género feminino, sendo que este 
último apresenta um perfil onde as estratégias adaptativas de coping sobressaem de forma 
mais clara comparativamente com o género masculino, devido à pouca utilização das 
estratégias desadaptativas (pois não se diferenciam na utilização de estratégias de coping 
adaptativo). Diferenças equivalentes de coping entre os géneros são também realçadas por 
vários autores, mas no que diz respeito a outros contextos como o do desporto (Hoar, 
Kowalski, Gaudreau & Crocker, 2006, citados por Anshel, Sutarso & Jubenville, 2009). 
Também estes dados se mostram importantes para a futuras intervenções, destacando-se a 







A atenção recente dada ao processo de coping no contexto académico tem alertado 
para a presença de resultados positivos na aprendizagem e desempenho dos alunos, 
mostrando-se importante no combate à vaga de desmotivação atual nas escolas. Perante a 
exigência agravada com a qual os alunos portugueses se deparam atualmente, torna-se 
fundamental compreender as estratégias de coping por eles utilizadas, sendo estas 
mecanismos de confronto com o desafio e consequente reinvestimento escolar. Entre outras 
mais-valias, esta compreensão poderá abrir novas perspetivas no debate social atual sobre a 
pertinência, adequação e formas de preparação para os exames nacionais. 
O presente estudo contribui para a compreensão desta problemática ao apresentar uma 
primeira versão portuguesa da Medida Multidimensional de Coping como um instrumento 
válido e fiel para a avaliação das estratégias de coping utilizadas pelos alunos nesse contexto, 
propondo igualmente uma versão reduzida do instrumento, a ser utilizada em investigações 
de carater mais específico. Além disso, procurando refletir acerca da temática da 
desmotivação e facilitar a investigação no contexto educacional português, os resultados 
deste estudo comprovaram a diferenciação entre as estratégias adaptativas e desadaptativas 
proposta pelo Modelo Motivacional de Coping (Skinner et al., 2013). 
Conclui-se também que as estratégias de coping diferem na sua frequência de 
utilização, nas associações entre si e nas suas relações com outros conceitos motivacionais, 
nomeadamente a realização escolar e as autoperceções de competência e relacionamento (cf. 
Anexo H). Enquanto as estratégias adaptativas mostram-se relacionadas com melhores 
resultados no que diz respeito à realização escolar (principalmente na disciplina de 
Matemática) e à autoperceção de competência académica, conduta e autoestima global, as 
estratégias desadaptativas de coping apresentam uma relação oposta com estes construtos. 
A autoperceção de aceitação social poderá estar mais ligada a aspetos socioemocionais, tal 
como a situações de stress social, não avaliados através desta escala de coping – sendo 
provável que um maior investimento na promoção de estratégias adaptativas resulte melhor 
sobre os aspetos de cariz escolar do que social. 
Deste modo, os dados apontam para a uma relação entre a satisfação percebida da 
necessidade de competência e a adoção de estratégias de coping, que irá ter impacto na 
realização escolar dos alunos. Uma vez que o modelo teórico define as caraterísticas dos 
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contextos que facilitam as necessidades psicológicas básicas, sugere-se que quanto mais o 
ambiente for percecionado como apoiante à satisfação das necessidades do aluno, quer a 
nível pessoal como académico, maior será a capacidade de responder às situações de stress 
e adotar estratégias de coping mais flexíveis e autodeterminadas, sendo promovidos 
comportamentos autónomos e motivados e melhores níveis de autoestima, conduta e 
competência académica objetiva e percebida. Por sua vez, a influência destes fatores na 
utilização de estratégias de coping comprova o ciclo virtuoso do processo motivacional. 
Tendo em conta que os alunos portugueses (especialmente os que frequentam o 2º 
ciclo de escolaridade) tendem a utilizar mais estratégias adaptativas do que estratégias 
desadaptativas de coping, mostra-se essencial intervir sobre a diminuição da utilização de 
estratégias desadaptativas (principalmente no que diz respeito ao género masculino) e 
promover estratégias adaptativas (essencialmente junto dos alunos mais velhos), de forma a 
melhorar a motivação para o trabalho escolar. Nos melhores alunos, a modelação de 
estratégias adaptativas poderá ser facilitada pelo nível elevado de realização escolar e de 
autoperceção académica e social, que fornecem ao aluno uma base motivacional para lidar 
com situações desafiadoras e voltar a envolver-se com o material académico, enquanto nos 
alunos com maiores dificuldades a estes níveis será necessário um apoio adicional que 
promova os vários aspetos envolvidos no processo motivacional.  
Além disso, conhecer as preferências dos alunos na utilização de estratégias de coping 
será um importante auxílio na organização de dinâmicas de sala de aula que favoreçam essa 
utilização em detrimento da utilização de estratégias desadaptativas, como por exemplo a 
construção de contextos mais apoiantes à autonomia, calorosos e estruturados. 
Como proposta para futuras linhas de investigação, propõe-se uma maior compreensão 
das avaliações dos estudantes sobre o apoio dos contextos na satisfação das suas 
necessidades e posterior impacto na utilização de estratégias de coping, com vista a 
comprovar de um modo mais abrangente as relações propostas pelo Modelo Motivacional 
de Coping. Além disso, as exceções encontradas relativamente às relações entre as 
estratégias de coping académico e outras variáveis motivacionais alertam para o interesse 
de, em futuras investigações, se compreender a complexidade destas relações de uma forma 
mais aprofundada. Um exemplo disso é a necessidade de estudar mais aprofundadamente o 
impacto da autoperceção, perante os indícios do seu papel mediador na relação entre a 
utilização de estratégias de coping e a realização escolar objetiva. Deve, no entanto, ser 
realçado que a temática do coping académico em Portugal é bastante recente e, por esse 
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motivo, existe atualmente uma vasta área disponível para futuras investigações e 
intervenções cada vez mais necessárias nos contextos educativos portugueses. 
Apesar da inteligível importância dos resultados alcançados, salientam-se neste estudo 
algumas limitações que devem ser tidas em consideração aquando a sua interpretação e 
generalização. 
Relativamente à Medida Multidimensional de Coping destaca-se a presença de 
determinados termos desconhecidos para alguns dos alunos (e.g., “cabeça vazia”) e a sua 
dificuldade na distinção das opções de resposta a alguns dos itens. Para além destes aspetos, 
as semelhanças entre os itens e o carater extenso do instrumento tornam o processo de 
resposta bastante cansativo, nomeadamente para as idades escolares de 5º ano (apesar de no 
estudo original a amostra ser composta por alunos do 3º ao 6º ano). Perante esta situação, é 
proposta também uma versão reduzida do instrumento, que se mostra igualmente fiável na 
avaliação desta população. Sugere-se, ainda, que em estudos de carater mais específico, as 
estratégias possam ser utilizadas individualmente. 
Quanto ao Perfil de Autoperceção para Crianças também ficou evidente a dificuldade 
no seu preenchimento por parte das crianças, principalmente as mais novas, que não só 
consideraram o processo de resposta demasiado complexo, como também não conseguiram 
compreender autonomamente o significado de alguns dos itens. Esta limitação alerta para a 
necessidade de uma reformulação da estruturação da escala ou, em estudos posteriores, da 
substituição desta medida por outra escala de preenchimento mais simples.  
Já no que diz respeito ao estudo global, consideram-se como principais limitações o 
processo de amostragem por conveniência e o reduzido número de autorizações recebidas 
comparativamente às que foram entregues nas diversas instituições, ainda que a amostra 
conseguida tenha sido robusta. Infelizmente, a falta de recetividade pelas escolas a projetos 
exteriores ainda é bastante frequente, salientando-se a necessidade da consciencialização 
ativa dos vários agentes educativos (incluindo encarregados de educação e professores).  
Este entrave levou também a que a realização escolar fosse apenas avaliada tendo em 
conta as notas do ano letivo anterior às disciplinas de Português e Matemática – sendo estas 
indicadas pelos próprios alunos. Neste sentido, tanto neste caso como no restante protocolo, 
destaca-se, ainda, a interferência de fatores externos, como a desejabilidade social, o cansaço 
e a distração, que podem ter influenciado alguns dos resultados. De forma a controlar estes 
fatores numa próxima investigação, para além de se considerar útil a recolha de informação 
por parte de outros agentes educativos (como pais e professores) que possibilite uma 
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compreensão mais alargada e fidedigna do envolvimento e motivação no contexto escolar, 
sugere-se também que a aplicação dos instrumentos seja realizada em dois momentos 
distintos, ainda que isso seja condicionado pela colaboração e disponibilidade das 
instituições de ensino. 
Para concluir este trabalho, importa realçar que, no âmbito do projeto mais vasto, está 
em curso uma análise fatorial confirmatória desta escala, cujos resultados preliminares vão 
de encontro às conclusões do presente estudo. Assim que esta análise for concluída, a medida 
criada permitirá uma melhor compreensão do processo motivacional dos alunos, revertendo 
o foco atual remediativo perante as situações de abandono escolar para o investimento de 
recursos pessoais e sociais em medidas preventivas que se centrem na forma como os alunos 
portugueses lidam com as diversas situações stressantes inevitáveis no processo de 
aprendizagem. Mostra-se, deste modo, que um conhecimento aprofundado acerca das 
estratégias por eles utilizadas pode, efetivamente, contribuir para a promoção da qualidade 
motivacional do contexto escolar, do envolvimento dos alunos na aprendizagem e da 
capacidade de lidar adaptativamente com situações stressantes e de reinvestir mesmo perante 
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Taxonomia da Motivação Humana segundo a Teoria da Autodeterminação  


























N % N % 
 
Quadros Superiores de Administração Pública, 
Dirigentes e Quadros Superiores de Empresas 
 
35 8.8% 58 14.1% 
Especialistas das profissões intelectuais e 
científicas 
 
152 38.2% 145 35.4% 
Técnicos e profissionais de nível intermédio 
 
72 18.1% 64 15.6% 
Pessoal administrativo e similares 
 
33 8.3% 11 2.7% 
Pessoal dos Serviços e Vendedores 
 
56 14.1% 80 19.5% 
Operários, artífices e trabalhadores similares 
 
6 1.5% 28 6.8% 
Trabalhadores não qualificados 
 
34 8.5% 21 5.1% 
Outros grupos profissionais 10 2.5% 3 0.7% 




















O pedido de autorização do inquérito n.º 0502500001, com a designação O Coping 
Académico em Estudantes de 2º e 3º ciclos: adaptação portuguesa da Medida 
Multidimensional de Coping, registado em 15-06-2015, foi aprovado. 
Avaliação do inquérito: 
Exmo.(a) Senhor(a) Marina Serra de Lemos  
Venho por este meio informar que o pedido de realização de inquérito em meio escolar é 
autorizado uma vez que, submetido a análise, cumpre os requisitos, devendo atender-se às 
observações aduzidas. 
 
Com os melhores cumprimentos 


















Modelo de pedido de autorização às instituições colaborantes no estudo 
 
Ex.mo(a)  
Diretor(a) do ………, 
 
No âmbito da dissertação de mestrado em Psicologia (área de especialização em 
Intervenção Psicológica, Educação e Desenvolvimento Humano) que estou a realizar na 
Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade do Porto, sob orientação 
da Prof ª. Doutora Marina Serra de Lemos, venho por este meio pedir a sua colaboração. 
Ao longo do ensino básico, a motivação dos alunos resulta, muitas vezes, em baixa 
realização, comportamentos desadequados no contexto escolar ou até no abandono precoce 
dos estudos. O estudo que me encontro a realizar procura precisamente compreender a 
(des)motivação dos alunos e os fatores que influenciam a capacidade destes para persistir e 
manter o esforço, especialmente perante situações desafiantes. Mais concretamente, 
pretende-se avaliar as estratégias para lidar com o desafio e as dificuldades, o autoconceito 
e a competência académica e social em alunos de 2º e 3º ciclos, através da aplicação de um 
questionário (cf. Anexo x). Cada aluno será informado acerca dos objetivos do trabalho e da 
sua confidencialidade, podendo optar por colaborar, ou não. Através da assinatura de um 
“consentimento informado” (cf. Anexo x) será também pedida a autorização dos 
encarregados de educação para a participação dos seus educandos no presente estudo. Este 
estudo obteve a aprovação da Direção-Geral de Estatísticas da Educação e Ciência 
(DGEEC). Venho, assim, pedir a sua autorização para a aplicação do instrumento a 
estudantes da instituição que dirige. 
 
Agradeço antecipadamente a sua disponibilidade, 
 




                A investigadora                                                          A orientadora 
_____________________________                      _____________________________     




Consentimento informado relativo aos pais das crianças 
Ex.mo(a) Encarregado(a) de Educação, 
 
No âmbito do mestrado em Psicologia (área de especialização em Intervenção Psicológica, 
Educação e Desenvolvimento Humano) que estou a realizar na Faculdade de Psicologia e de Ciências 
da Educação da Universidade do Porto, sob orientação da Prof ª. Doutora Marina Serra de Lemos, 
venho por este meio pedir a sua colaboração. 
Ao longo do ensino básico, a desmotivação dos alunos resulta, muitas vezes, em baixa 
realização, comportamentos desadequados no contexto escolar ou até no abandono precoce da escola. 
O estudo que me encontro a realizar procura precisamente compreender a (des)motivação dos alunos 
e os fatores que influenciam a capacidade destes para persistir e manter o esforço, especialmente 
perante situações académicas mais difíceis. Este estudo obteve a aprovação da Direção-Geral de 
Estatísticas da Educação e Ciência (DGEEC). 
Venho, assim, pedir a sua autorização para a aplicação de um questionário sobre motivação 
escolar ao seu educando. Os dados recolhidos serão tratados respeitando totalmente a 
confidencialidade e o anonimato.  
 
Eu, abaixo-assinado, (nome completo do(a) encarregado(a) de educação) 
______________________________________________________________, compreendi a 
explicação que me foi fornecida acerca da investigação que se tenciona realizar. Foi-me dada 
oportunidade de fazer as perguntas que julguei necessárias, e de todas obtive resposta satisfatória. 
Tomei conhecimento da informação que me foi prestada sobre os objetivos, os métodos e os 
benefícios previstos. Além disso, foi-me afirmado que tenho o direito de recusar em qualquer altura 
a participação no estudo, sem que isso possa ter como efeito qualquer prejuízo na assistência que é 
prestada ao meu filho/a. Por isso, consinto que o meu educando/a responda ao questionário proposto 
pela investigadora. 
Porto, ____ de _______________ de _____. 
 




Agradeço a sua colaboração, 
 
 
   A investigadora                A orientadora 
_____________________________   ________________________   
 (Marina Serra de Lemos) (Vera Sousa) 
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Anexo F 


























 N Min. Max. M DP Assimetria Curtose 
Estratégias Adaptativas        
Elaboração de Estratégias 583 1.00 4.00 2.87 0.68 -0.13 -0.78 
Procura de Ajuda 583 1.00 4.00 2.84 0.74 -0.08 -0.93 
Procura de Conforto 583 1.00 4.00 2.48 0.80 0.04 -0.74 
Auto-encorajamento 583 1.00 4.00 2.48 0.57 -0.02 -0.20 
Compromisso 583 1.00 4.00 2.80 0.71 -0.18 -0.63 

















Confusão 583 1.00 4.00 1.81 0.73 0.93 0.30 
Evitamento 583 1.00 4.00 1.68 0.57 1.02 1.01 
Ocultação 583 1.00 4.00 1.60 0.69 1.40 1.92 
Autocomiseração 583 1.00 4.00 1.64 0.66 1.19 1.15 
Ruminação 583 1.00 4.00 2.01 0.79 0.70 -0.12 
Projeção 583 1.00 3.60 1.45 0.47 1.64 3.20 

















Sumário dos resultados encontrados para cada estratégia de coping incluída na versão 
portuguesa da Medida Multidimensional de Coping 
 
 
Estratégias Adaptativas de Coping 
 
1. Elaboração de Estratégias: A estratégia mais utilizada. Apresenta uma correlação positiva moderada 
com o Compromisso e a Procura de Ajuda, e uma correlação negativa também moderada com a 
Autocomiseração e a Confusão. Possui ainda uma correlação moderada positiva com a autoperceção de 
competência académica e conduta, tal como com a variável de realização escolar. 
2. Procura de Ajuda: A segunda estratégia mais utilizada. Apresenta uma correlação moderada positiva 
com a Elaboração de Estratégias e o Compromisso, da mesma forma que apresenta uma correlação 
moderada negativa com a Autocomiseração e a Confusão. Além disso, também apresenta uma correlação 
positiva moderada com a autoperceção de competência académica e com a realização escolar. 
3. Procura de Conforto: A quinta estratégia mais utilizada. Não apresenta correlações significativas com 
as estratégias adaptativas de coping, mas apresenta correlações negativas com a Projeção, a Ocultação, 
o Evitamento, a Confusão e a Autocomiseração. As correlações mais fortes com as restantes variáveis 
motivacionais são positivas e encontram-se com a autoperceção de competência académica e de 
autoestima global. 
4. Auto-encorajamento: A quarta estratégia mais utilizada. A correlação de maior destaque que possui é 
moderada e negativa com a Ruminação. Possui uma única correlação positiva, sendo esta fraca e com a 
Elaboração de Estratégias. A correlação mais forte com as restantes variáveis motivacionais encontra-se 
com a autoperceção de autoestima global e é positiva. 
5. Compromisso: A terceira estratégia mais utilizada. Apresenta uma correlação positiva moderada com 
a Elaboração de Estratégias, seguida da correlação com a Procura de Ajuda. Quanto à relação com as 
estratégias desadaptativas, destacam-se as correlações moderadas negativas com a Autocomiseração, a 
Confusão e a Projeção. Destaca-se, ainda, a correlação positiva moderada com a autoperceção de 
competência académica.  
 
Estratégias Desadaptativas de Coping 
 
6. Confusão: A segunda estratégia desadaptativa mais utilizada. Apresenta uma correlação positiva 
moderada com a Autocomiseração e com a Ruminação, sendo que as suas correlações mais fortes são 
negativas e com a Elaboração de Estratégias, a Procura de Ajuda e o Compromisso. Além disso, 
apresenta uma correlação negativa moderada com a autoperceção de competência académica. 
7. Evitamento: A terceira estratégia desadaptativa mais utilizada. Apresenta uma correlação moderada 
negativa com o Compromisso, a Elaboração de Estratégias e a Ruminação. A correlação mais forte que 
possui com as restantes variáveis é negativa e com a autoperceção de conduta.  
8. Ocultação: A quinta estratégia desadaptativa mais utilizada. As suas correlações mais fortes são com 
a Procura de Ajuda, a Elaboração de Estratégias e o Compromisso, sendo estas negativas. Apresenta 
também correlações positivas moderadas com a Projeção e a Autocomiseração. Destaca-se ainda a 
correlação negativa fraca com a autoperceção de competência académica e com a realização escolar. 
9. Autocomiseração: A quarta estratégia desadaptativa mais utilizada. Apresenta correlações negativas 
moderadas com a Elaboração de Estratégias, a Procura de Ajuda e o Compromisso. Correlaciona-se 
positivamente com a Confusão. Além disso, possui também correlações moderadas negativas com a 
autoperceção de competência académica e de autoestima global, tal como com a realização escolar. 
10. Ruminação: A estratégia desadaptativa mais utilizada. Apresenta correlações negativas moderadas 
com o Auto-encorajamento e o Evitamento, e positivas com a Confusão e a Autocomiseração. Não 
apresenta correlações significativas com nenhuma das restantes variáveis avaliadas (nomeadamente, a 
autoperceção e a realização escolar). 
11. Projeção: A sexta estratégia desadaptativa mais utilizada. Apresenta correlações moderadas 
negativas com a Elaboração de Estratégias, o Compromisso e a Procura de Ajuda, e positivas com o 
Evitamento, Ocultação e Autocomiseração. A sua correlação mais forte com as restantes variáveis 
motivacionais é com a autoperceção de competência académica, embora seja negativa e fraca. 
 
